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I Theoretisch gedeelte 
1. Het opvoedingsstijlonderzoek 
1.1. Inleiding 
Eenieder weet uit eigen ervaring dat er grote ver-
schillen bestaan in de wijze waarop ouders met hun kin-
deren omgaan. Deze interaktie tussen ouder en kind wordt 
in vrijwel alle handboeken van de pedagogiek of de ont-
wikkelingspsychologie beschouwd als een belangrijke de-
terminant in de ontwikkeling van kinderen. Voegen we 
hierbij nog het bijna triviale gegeven uit talloze on-
derzoeken, dat er grote verschillen bestaan tussen kin-
deren in allerlei persoonskenmerken en de eventuele ont-
wikkeling daarvan, dan is het uitgangspunt van deze stu-
die geformuleerd door de kombinatie van deze drie bevin-
dingen in de volgende vraagstelling: Hoe leiden verschil-
lende stijlen van opvoeding tot verschillen tussen kin-
deren qua persoonskenmerken en qua ontwikkeling van deze 
kenmerken. 
Deze studie naar opvoedingsstijl heeft plaatsgevon-
den in het Nijmeegse Groei-onderzoek,waar een aantal kog-
nitieve funkties (onderscheidbare aspekten van intelli-
gentie) , schoolprestaties, en persoonlijkheidskenmerken 
bij kinderen zijn gemeten gedurende vijf jaren (zie Wels 
en van den Munckhof, 1974). Niet alleen tussen zgn. so-
ciale klassen of milieugroepen maar ook binnen deze groe-
pen bestaan grote interindividuele verschillen die om 
een verklaring vragen. 
Een van de benaderingswijzen, die binnen het Nij-
meegse Groei-onderzoek ter verklaring van deze verschil-
len nader is uitgewerkt, zou men kunnen betitelen als 
opvoedingsstijlonderzoek. De vraag hierbij was in hoe-
verre opvoedingsstijl als variabele of als variabelen-
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komplex in staat is bepaalde verschillen in eigenschap-
pen of de ontwikkeling van die eigenschappen bij kin-
deren te verklaren. 
Dit vereist allereerst een theorie of een model over 
opvoedingsstijl als konstrukt en daarnaast over de in-
vloed die een opvoedingsstijl heeft op (de ontwikkeling 
van) kinderen. 
Een gedachte die op de achtergrond meespeelde was, 
dat met zo een door empirie ondersteunde theorie moge-
lijkheden ontstaan tot verantwoord agogisch handelen. 
Eerst als men de invloed van een opvoedingsstijl op de 
ontwikkeling van kinderen begrijpt, kan men proberen een 
aanvang te maken met pogingen die ontwikkeling te beïn-
vloeden via een interventie in het opvoedingsgedrag van 
de ouders. 
Na de keuze voor een theoretisch uitgangspunt voor 
het konstrukt opvoedingsstijl werd het onderzoek gefor-
muleerd vanuit het bekrachtigingsmodel van Herrmann с.s., 
dat zowel de opvoedingsstijlen zelf specificeert als ook 
de werking en de gevolgen van deze stijlen aangeeft. 
Het onderzoek valt in drie deelonderzoeken uiteen: 
1. Vanuit het bekrachtigingsmodel werden allereerst de 
noodzakelijke meetinstrumenten gekonstrueerd. Dit leid­
de tot een vragenlijst voor kinderen, die de waargenomen 
opvoedingsstijlen strengheid en ondersteuning meet. 
2. Vervolgens is onderzocht wat de empirische relatie is 
van deze gepercipieerde opvoedingsstijlen met het feite­
lijke, geobserveerde gedrag van de moeder. 
3. Tenslotte is onderzocht of hypothesen, die uit het mo­
del kunnen worden afgeleid omtrent de relatie tussen de 
mate van strengheid en angst en de ontwikkeling van streng­
heid en angst, gesteund konden worden. 
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1.2. Het begrip opvoedingsstijl 
Het begrip opvoedingsstijl als zodanig is eigenlijk 
pas goed ingeburgerd geraakt sinds het Braunschweiger 
Symposium over de "Psychologie der Erziehungsstile" dat 
in 1966 plaats vond (Herrmann, 1966) . Men trachtte in 
dit symposium tot een bezinning te komen op, en een over­
zicht te krijgen van het geheel van resultaten op een 
breed terrein dat zich tot dan toe hoofdzakelijk in de 
Amerikaanse literatuur aftekende en aangeduid kon worden 
met opvoedingsstijlonderzoek. In het duitse taalgebied 
is sedertdien een stroom van onderzoekingen op gang ge­
komen (zie voor een overzicht o.a. Stapf, е.a., 1972; 
Lukesch, 1975, 1976) . 
De uitdrukking opvoedingsstijl lijkt te wijzen op 
een tamelijk wel omschreven begrip, maar in feite hebben 
we te maken met een aanduiding van een komplex van varia­
belen, waarmee de sociale interaktie- en waarnemingspro­
cessen, die bij opvoeders en opgevoeden zijn aan te tref­
fen, voldoende nauwkeurig beschreven en gerekonstrueerd 
kunnen worden (Lukesch, 1975b, blz. 90 vv). Door diverse 
auteurs zijn in definities van opvoedingsstijl steeds 
weer andere aspekten benadrukt of toegevoegd. Zonder deze 
diskussie hier uitputtend weer te geven (zie hiervoor 
Lukesch, 1975 b, blz. 14 vv) willen we volstaan met een 
globale weergave van de aspekten, die zoal onderscheiden 
worden. 
Zo kan men tot opvoedingsstijl zowel opvattingen als 
gedrag van opvoeders rekenen (vgl. o.a. Stapf е.a., 1972). 
Men spreekt dan van opvoedingshoudingen respektievelijk 
van opvoedingspraktijken. Ook zijn er auteurs die in de 
definitie van opvoedingsstijl een zeker trekkarakter be­
nadrukken. Dit is gezien de kritiek op de trektheorie 
niet onproblematisch, daar men in dit geval zaken als kon-
sistentie, generaliseerbaarheid over situaties en univer-
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saliteit empirisch moet bevestigen, hetgeen bijna onmo-
gelijk lijkt. Niettemin is men wel van mening, dat een 
zeker dispositioneel karakter van opvoedingsstijl aan-
genomen moet worden. Er is wel degelijk sprake van een 
transsituationele konstantie bij de opvoeding. Men zou 
anders ook niet van stijl kunnen spreken. 
Hoe men een en ander opvat, hangt uiteindelijk af 
van de theorie die men hanteert. Deze geeft het karak-
ter van de opvoedingsstijl aan. 
Een veel geciteerde definitie biedt Eyferth (1966, 
blz. 23): "Als Erziehungsstil wird eine Gruppe von 
Merkmalen des Erziehungsverhaltens bezeich-
net, in welcher gröszere gemeinsame Merk-
malsvarianz herrscht, als nach der Variabi-
lität aller Merkmale zufällig zustandekom-
men könnte, und welche Gruppe die Eigenarten 
in diesem Stile Erzogener genauer vorauszu-
sagen erlaubt als Einzelmerkmale." 
Gedrag wordt hier breed opgevat en sluit zowel opvoedings-
praktijken, opvoedingsattituden en opvoedingsdoelen in 
principe als mogelijkheid in. Eyferth wijst in zijn de-
finitie ook naar de verklarende waarde die de opvoedings-
stijlen moeten bezitten. Dat dat van uit een theorie 
moet geschieden vinden we benadrukt in de definitie die 
Heymans geeft: "Een opvoedingsstijl bestaat uit die ge-
dragingen van een opvoeder, die volgens een 
bepaalde theorie empirische specifikaties 
zijn van een ontwikkelingsdeterminant.11 
(Heymans, 1976) . 
Om een enigszins filosofische of semantische dis-
kussie te vermijden willen we ons voorlopig bij de defi-
nitie van Eyferth houden. Deze biedt de mogelijkheid 
heuristisch te werk te gaan en bepaalde eigenschappen 
van denken en doen van opvoeders in verband te brengen 
met denken en doen van degenen die door hen opgevoed wor-
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den. Dit is een breed terrein en inperking ervan lijkt 
een eerste noodzaak. We willen in de volgende paragrafen 
aangeven hoe deze inperking gerealiseerd is. 
1.3. Typering van het bestaande opvoedingsstijlonderzoek 
Bij de realisering van het opvoedingsstijlonderzoek 
binnen het kader van Nijmeegse Groei-onderzoek werd uit-
gegaan van de toenmalige situatie (1973) op het betref-
fende onderzoeksterrein. Deze aangetroffen toestand was 
ondanks of juist door de overstelpende hoeveelheid lite-
ratuur over ouder-kind relatie en opvoedingspraktijken 
weinig rooskleurig. Er was sprake van een groot aantal 
onderzoeksaanzetten, die grofweg in een drietal typen 
kon worden ingedeeld naar gelang de gevolgde strategie. 
1). De eerste strategie behelst het zoeken naar een 
adekwate klassifikatie van uitspraken of gedrag m.b.t. 
opvoeding tot opvoedingsstijlen met behulp van statis-
tische reduktietechnieken, meestal faktoranalyse. Men 
probeert de uitspraken of het gedrag eerst te klassifi-
ceren door bijvoorbeeld orthogonale faktoren te extra-
heren uit interview- of vragenlijstgegevens en dan ver-
volgens ex post facto de gevonden faktoren als opvoe-
dingsstijlen te benoemen. Als bekendste voorbeeld noemen 
we het werk van Schaefer (Schaefer, 1959, 1961; Schaefer 
& Bell, 1958) . De bezwaren hiervan zijn, dat de resulta-
ten allereerst afhankelijk zijn van de variabelen, waar 
men door een bepaalde keuze van uit gaat; vervolgens van 
de aard van de steekproef en ten derde van de analyse-
techniek zelf. Een vierde bezwaar is de vaak diskutabele 
benoeming van de faktoren. Tenslotte is er nog een fun-
damentele kritiek op deze werkwijze te formuleren. Stel 
dat men een faktor "ouderlijke warmte" heeft gevonden 
(zie bijv. Becker, 1964) . Het vinden van een dergelijke 
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faktor maakt op zich geen enkele uitspraak mogelijk over 
wat de gevolgen zijn voor het kind, wanneer zij door de 
ouders wordt gebezigd. Vindt men m een onderzoek dat 
deze gemeten ouderlijke warmte samenhangt met bepaalde 
kenmerken van het kind, dan kan men nog niet aangeven, 
hoe deze samenhang verklaard moet worden. Hen kan op 
geen enkele wijze een voorspelling doen die uit een op 
deze wijze gekonstrueerd begrip kan worden afgeleid. 
2). De tweede strategie houdt in, dat men empirisch 
nagaat wat de gevolgen zijn van een bepaalde opvoedings­
stijl, of liever gezegd welke stijl als antecedent kan 
gelden voor een bepaalde eigenschap van het kind. Bij­
voorbeeld: zelfstandigheidstraining in verband met de 
onwikkeling van het prestatiemotief. Hierbij is het doel 
vooral het ontstaan van het prestatiemotief te verklaren 
en niet allereerst de werking en de gevolgen van een be­
paalde opvoedingsstijl. 
De eerste strategie leidt hooguit tot een model 
over hoe de opvoeding uit opvoedingsstijlen samengesteld 
gedacht kan worden. De tweede leidt slechts tot uitspra­
ken van het type "wanneer χ dan y". Beide hebben gemeen­
schappelijk dat ze ex post facto tot uitspraken komen. 
Dat wil zeggen, dat de gegevens uit empirisch onderzoek 
bepalen welke uitspraken gedaan zullen worden. Een a 
priori theorie over de werking en de gevolgen van op­
voedingsstijlen is afwezig. Beide strategieën hebben tot 
nu toe geleid tot een veelheid van modellen over de op-
bouw van opvoeding in diverse stijldimensies, een over-
weldigende hoeveelheid op zich zelf staande empirische 
resultaten, die theoretisch nauwelijks te interpreteren 
of te integreren zijn en tenslotte tot een groot aantal 
meetinstrumenten (zie bijv. Straus, 1969), meestal vra-
genlijsten, om opvoedingsstijlen te meten, die een be-
perkte of onbekende validiteit bezitten. Een theorie zou 
moeten voorschrijven wat en hoe er gemeten wordt. Wan-
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neer deze ontbreekt, leidt dit tot beperkt valideerbare 
meetinstrumenten. 
3). Gezien de kritiek op deze twee strategieën 
spreekt het vanzelf dat we meer ons heil zochten bij een 
derde te onderscheiden strategie nl. die waarbij de on-
derzoeker zich laat leiden door een theoretisch model. 
Dit model schrijft de onderzoeker als het ware voor, hoe 
hij moet reduceren en geeft in principe de mogelijkheid 
bepaalde verschijnselen te verklaren. 
Natuurlijk betekent dit een reduktionistische hou-
ding t.a.v. de niet te ontkennen komplexiteit van de op-
voedingsinteraktie, een verwijt die deze strategie vaak 
ten deel valt. Onzes inziens is een dergelijke vereen-
voudiging niet alleen wetenschappelijk gezien verdedig-
baar (wetenschap handelt niet over de werkelijkheid, maar 
over modellen van die werkelijkheid die onvermijdelijk 
gereduceerd zijn), maar is zij zelfs geboden bij de hui-
dige stand van kennis op het terrein van opvoedingsstijl 
en in het algemeen van onderzoekstechnologie in de psy-
chologie. 
Modellen over gedrag van mensen in een bepaalde si-
tuatie kunnen immers op dit moment zeer veel komplexer 
gedacht worden (en dat wordt ook gedaan) dan onderzoek-
baar gemaakt, ondanks de voortgeschreden ontwikkeling 
van bijvoorbeeld de vele multivariate analysetechnieken. 
We zullen in dit stadium pleiten voor een eenvoudig mo-
del en ons geleidelijk door empirisch onderzoek laten lei-
den naar een grotere komplexiteit. 
Er is nog een argument tegen een te grote komplexi-
teit. Wil men op basis van een door onderzoek gesteund 
model komen tot interventie in oudergedrag, dan is men 
bij een pril begin beter af met een zuinig en duidelijk 
model. Te grote komplexiteit maakt bijvoorbeeld een 
trainingsprogramma tot een onmogelijke opgave. 
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1.4. Kriteria voor verder onderzoek 
Vanwege de aangetroffen toestand en de kritiek op 
de vele gedane onderzoekingen werden door ons de volgen-
de kriteria geformuleerd, die ontleend zijn aan het 
voorafgaande en aan algemene methodologische overwegingen 
en waaraan nieuw onderzoek op het terrein van opvoedings-
stijl zou moeten voldoen: 
1. Er moet gekozen worden voor een theorie, die zowel 
beschrijft welke opvoedingsstijlen er zijn alsook aan-
geeft, hoe de werking ervan is en welke gevolgen deze 
stijlen hebben voor (de ontwikkeling van) het kind. 
2. Een dergelijk theorie zou moeten aansluiten bij een 
algemenere psychologische theorie. 
3. De theorie moet zo zuinig mogelijk zijn onder andere 
met betrekking tot het aantal en de aard van de stij-
len, omdat ander het onderzoek in dit prille stadium 
van door theorie geleid onderzoek te ingewikkeld wordt. 
4. Het moet eenvoudig zijn uitspraken, die uit de theorie 
afgeleid kunnen worden, empirisch te verifiëren dan 
wel te falsifiëren. 
5. De theorie zou zoveel mogelijk verschijnselen moeten 
kunnen verklaren die binnen het opvoedingsgebeuren 
plaatsvinden. 
6. De theorie zal bij voorkeur moeten handelen over op-
voedingsgedrag in tegenstelling tot opvoedingsattitu-
den . 
Het model van Herrmann e.a., dat in het volgende hoofd-
stuk behandeld wordt, voldoet goeddeels aan deze krite-
ria. 
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2. Een model uit de door theorie geleide strategie 
In het nu volgende hoofdstuk geven we een beknopte 
samenvatting van het Marburger model, zoals dat ontwik­
keld is door Herrmann en zijn medewerkers en beschreven 
is in Stapf е.a., 1972. 
2.1. Het Marburger model 
Het Marburger model is gebaseerd op een variant van 
de leertheorie. Deze leertheorie (zie voor een overzicht 
van de leertheorieën bijv. Hilgard, 1956; Blöschl, 1969) 
kent twee soorten bekrachtiging (reinforcement): positie-
ve bekrachtiging (beloning) en negatieve bekrachtiging 
(straf)*. 
- Positieve bekrachtiging (beloning) leidt tot verhoogde 
waarschijnlijkheid van optreden van het beloonde ge-
drag en het opzoeken van de beloningsbron. 
- Negatieve bekrachtiging (straf) leidt tot een verlaag-
de waarschijnlijkheid van optreden van het gestrafte 
gedrag en vermijding van de strafbron. 
Deze tweedeling wordt door Herrmann betrokken op het ou-
derlijk opvoedingsgedrag. Men kan de opvoedingspraktijken 
van ouders onderscheiden naar de mate, waarin ouders hun 
kinderen door strengheid, straf, berisping, onder druk 
zetten, negatieve kritiek etc. opvoeden, samengevat als 
ouderlijke strengheid ("Strenge") en de mate, waarin ou-
* De hier gekozen terminologie wijkt af van bijvoorbeeld 
die van Skinner. Wij gaan hier niet verder op in maar 
verwijzen naar onderstaande literatuur. Daarin blijft 
overigens een diskussie gaande over de problematiek van 
de werkzaamheid van de bekrachtigingswij zen vgl. o.a. 
Walters en Parke (1967), Campbell en Church (1969), 
Hilgard ( 1956), Blöschl (1969). 
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ders hun kinderen door ondersteuning, prijzen, beloning, 
Kompliment]es, hulp en stimulering etc. opvoeden, samen-
gevat als ouderlijke ondersteuning ("Unterstützung"). 
Dit houdt in, dat bij ouders positieve en negatieve be-
krachtiging onderscheiden kunnen worden. 
Negatieve bekrachtiging leidt bi] het kind tot ver-
mijden van negatief bekrachtigde situaties en vermindert 
de intensiteit, frekwentie en duurzaamneid van het gedrag, 
dat door vader en/of moeder niet gewenst wordt en nega-
tief bekrachtigd. 
Positieve bekrachtiging leidt bij het kind tot het 
opzoeken van positief bekrachtigde situaties en verhoogt 
de intensiteit, frekwentie en duurzaamheid van het ge-
drag, dat door vader en/of moeder gewenst en positief be-
krachtigd wordt. 
Negatieve en positieve bekrachtiging veranderen zo-
doende de waarschijnlijkheid van optreden van de verschil-
lende gedragsalternatieven,die het kind ter beschikking 
staan: de gewenste alternatievaiworden frekwenter; de on-
gewenste worden zeldzamer. 
Herrmann doet dus in zijn theorie a priori een uit-
spraak over de dimensionaliteit (strengheid en ondersteu-
ning parallel aan negatieve en positieve bekrachtiging), 
maar ook over de werking en het effekt (namelijk bekrach-
tigingswerking van opvoeding respektievelijk bekrachti-
ginsleren bij het kind) door vanuit een bestaand psycho-
logische theorie (leertheorie) zijn twee-komponenten kon-
cept van bekrachtiging af te leiden. 
Het zij hier uitdrukkelijk vermeld, dat het model 
van Herrmann zich beperkt tot het bekrachtigingsleren en 
geen aanspraak maakt op een verklaren van het totale op-
voedingsgedrag van ouders. Herrmann zegt hierover: 
"Der Wert von Apriori-Modellen der elterlichen Er-
ziehung liegt nicht in der Vollständigkeit der wis-
senschaftlichen Erfassung aller denkbaren Aspekte bzw. 
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Komponenten unseres Forschungsgegenstandes, sondern 
(u.a.) in der Explizierbarkeit ihrer Voraussetzungen, 
der relativen Einfachkeit ihrer Annahmen und nicht 
zuletzt in ihrer Widerlegbarkeit bzw. (empiriegesteu­
erten) Modifizierbarkeit." (Herrmann е.a., 1972, p.32). 
De werking van de opvoeding van de kant van de ou­
ders blijft dan ook slechts beperkt tot een bekrachti­
gingswerking en het effekt bij het kind blijft beperkt 
tot het bekrachtigingsleren. Het kind zal zich gedragen 
alnaargelang het bekrachtigingsgedrag, dat het van de 
ouders verwacht. In allerlei situaties leert het kind 
wat het gevolg is van zijn gedrag - of het gewenst of 
ongewenst is - en zal daarop gaan anticiperen. 
Beschouwen wij de extreme gevallen, dan zien wij, 
dat een extreem strenge ouder ongewenst gedrag altijd 
negatief zal bekrachtigen en dat het gevolg van gewenst 
gedrag zal zijn: geen negatieve reaktie van de ouder 
(d.w.z. het uitblijven van straf); m.a.w. het kind leert 
bij een strenge opvoeding, dat het gevolg van zijn gedrag 
voor hem negatief of hoogstens neutraal zal zijn. Dit 
laatste betekent dan, dat zijn gedrag "niet ongewenst" 
is. 
Een extreem ondersteunende ouder zal gewenst gedrag 
altijd positief bekrachtigen en ongewenst gedrag van het 
kind zal leiden tot het uitblijven van een positieve re­
aktie. Dit kind leert, dat de gevolgen van zijn gedrag 
positief of hoogstens neutraal zijn. Dit laatste betekent 
voor hem, dat zijn gedrag "niet gewenst" of "niet voldoen­
de gewenst" is. 
Het komt bijna niet voor, dat ouders uitsluitend 
extreem streng of extreem ondersteunend zijn. Beide be­
krachtigingswij zen zullen in meer of mindere mate aanwe­
zig zijn. Een verdere basisveronderstelling van Herrmann 
c.s. is, dat de twee bekrachtigingskomponenten konceptu-
eel onafhankelijk van elkaar variëren. Strengheid en on-
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dersteuning zijn dus op te vatten als twee orthogonale 
dimensies. Het model kan weergegeven worden in een twee­
dimensionale ruimte: zie figuur 1 (linkerhelft). 
Figuur 1. Schematische weergave van de gevolgen van 
de opvoeding. (Naar Stapf е.a., 1972) 
OUDERS (0) KINDEREN (K) 
ONDERSTEUNING 
STRENG-
ONDERSTEÜNING 
D 
GEBODSORIENTERING 
ORIENTERING ORIENTERING 
GEBODSORIENTERING 
Strengheid en ondersteuning samen geven de opvoe-
dingsintensiteit (bekrachtigingsintensiteit) aan, hoewel 
de relatie waarschijnlijk niet surranatief is op te vatten, 
maar eerder subtraktief (zie Herrmann, Schwitajewski en 
Ahrens, 1968) . 
Het effekt van strenge of ondersteunende opvoeding 
is door het verschil in leerproces bij het kind verschil-
lend (ook hier gaat Herrmann uit van specifikaties van 
basale leertheoretische beginselen). 
Wanneer (bij een gemiddelde ondersteuning) een 
(extreem) streng opgevoed kind ervaart, dat het veel ge-
straft wordt, zal het die situaties gaan vermijden (ver-
mindingstendens), met als gevolg een vermindering van ak-
tiviteit. Een relatief groot aantal gedragsalternatieven 
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wordt onderdrukt (hoewel niet voor altijd "uitgewist"). 
Het kind zal het "risiko" van gestraft te worden niet 
meer aandurven. Het kind wordt geremd en spontaan gedrag 
verdwijnt. Herrmann noemt dit "verbodsoriëntering" van 
het kind, hetgeen leidt tot een "braafheidssyndroom". 
Het (bij gemiddelde strengheid) extreem ondersteu-
nend opgevoede kind, dat wél beloond wordt, zal de nei-
ging gaan vertonen meer en meer de beloningsbron op de 
zoeken, met als gevolg een verhoogde aktiviteit. Dit ak-
tieve kind zal een breed skala van gedrag gaan vertonen, 
met name in de primaire groep (het gezin of de familie). 
Daardoor leert het kind de sociale spelregels en gewoon-
ten, hoe zich te gedragen en zich te uiten. Herrmann 
noemt dit "gebodsoriëntering" van het kind, hetgeen leidt 
tot een "slimheids-syndroom". 
De hierboven omschreven leerprocessen spelen zich 
allereerst af in de primaire groep (het gezin). Maar wat 
gebeurt er bij een overgang naar "nieuwe" sociale groepen? 
Het verbodsgeoriënteerde kind ervaart, dat wat in de pri-
maire groep verboden was, nu toegestaan is of zelfs ge-
wenst. Onderdrukte gedragsalternatieven krijgen dan plot-
seling de kans manifest te worden en dit kan dan op een 
ongedifferentieerde en intensieve manier gebeuren. Al-
dus ontstaat een "sekundaire" aktiviteitstoename. 
Het gebodsgeoriënteerde kind bemerkt, dat voorheen 
positief bekrachtigde gedragsalternatieven minder ge-
wenst zijn of zelfs bestraft worden. Dit leidt tot frus-
traties bij het kind. Aangezien het gebodsgeoriënteerde 
kind een hoge aktiviteitsgraad bezit, wordt deze frustra-
tiewaarschijnlijkheid verhoogd. Immers, doordat het kind 
een grote sociale aktiviteit vertoont, zal de kans toe-
nemen dat gedrag in de "nieuwe" groep ongewenst is en 
bestraft wordt. 
Kort samengevat: Het verbodsgeoriënteerde kind met 
zijn "braafheidssyndroom" vertoont een primaire aktivi-
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teitsvermindering, ziet af van aftfxjkend gedrag en het 
nemen van nsiko (vermi^dingstendens) en vertoont ook 
een sekundaire aktiviteitstoename bi] wisseling van groep 
of normen. Het gebodsgeoriënteerde kind met zi^n "slim-
heids-syndroom"is gekenmerkt door een hoge aktiviteit 
en opzoekend gedrag m de primaire groep, beheerst aller-
lei sociale en kulturele (spel)regels, vertoont een gro-
te differentiatie van gedrag, maar neeft een grotere 
kans op frustraties bi] wisseling van groep of normen. 
Het boven beschreven opvoedingseffekt kunnen wij 
schematisch voorstellen: zie figuur 1, waarbij geoods-
en verbodsoriëntering evenals strengneid en ondersteu-
ning onafhankelijk van elkaar variëren. De relatie tus-
sen het "systeem van de normenoriëntering van net kind 
(K)" kunnen wi] definiëren als К = F(0), waarbij met de 
huidige stand van zaken de precieze bepaling van F nog on­
duidelijk blijft. Men kan volgens Stapf е.а. (1972) voor­
lopig een relatie aannemen tussen de beide systemen 0 en 
K, waarin de verbodsoriëntering stijgt met toenemende 
ouderlijke strengheid, de gebodsoriëntering met toenemen-
de ouderlijke ondersteuning. 
Het model laat zich het best uiteenzetten, als wij 
uitgaan van de extreme formuleringen. De werkelijkheid 
is in feite veel komplexer. Meestal is het zo, dat bij 
het kind een mengvorm van gebods- en verbodsoriëntering 
ontstaat, parallel aan gemengde ondersteuning en streng-
heid . 
Na deze korte weergave van het Marburger model wil-
len we nog enige punten daaruit kort van kommentaar voor-
zien . 
1. Zo op het eerste gezicht is hier sprake van een vi-
sie op het effekt van positieve en negatieve reinforcement 
in de Thorndike'se betekenis van de "law of effect". In de 
presentatie van Herrmann (in Stapf е.a. 1972) wordt duide-
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lijk dat het model als geheel moet worden gezien als een 
kognitieve variant van de leertheorie in de zin van Tol-
man (1932), waarbij het kind onder invloed van de ouder-
lijke bekrachtiging leert wat de gevolgen zijn van zijn 
gedrag. Het gaat hierbij om een niet-kontingent bekrach-
tigingsbegrip (Blöschl, 1969, 35 v.). Zie ook 4.2. 
2. Herrmann stelt zijn model schematisch ζδ voor, 
dat het effekt van ouderlijke bekrachtiging als afbeel­
ding opgevat kan worden van het systeem van ouderlijke 
opvoeding 0 met de beide dimensies strengheid en onder­
steuning (linkerhelft van fig. 1) in het systeem van 
normoriëntatie van het kind К met de dimensies verbods-
en gebodsoriëntatie (rechterhelft van fig.l). 
Ons lijkt het konsekwenter om in de lijn van Tolman 
en gezien het kognitieve karakter van het proces een kog-
nitief schema van gepercipieerde ouderlijke strengheid 
en ondersteuning tussen de twee reeds voorgestelde sys-
temen weer te geven. Zie fig. la. 
Deze weergave in fig. la heeft het voordeel, dat de 
onderzoekingen die beschreven worden in Stapf е.a., 1972; 
Stapf 19 7 3 en in de hier volgende hoofdstukken duidelijk­
er zijn voor te stellen. Als Stapf e.a. (1972) en ook wij 
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Figuur la. Gewijzigde schematische weergave van de 
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een vragenlijst voor gepercipieerde strengheid en onder­
steuning konstrueren en afnemen bij kinderen (zie З.1.), 
beogen die juist het middelste systeem te meten: de kog-
nitieve representatie bij het kind van het oudersysteem 
van bekrachtiging. Gaat het om de relatie (geobserveerd) 
oudergedrag en gepercipieerde strengheid en ondersteu­
ning van de vragenlijst, zoals in het onderzoek van Stapf 
(1973) en het onze (zie hoofdstuk 4), dan is de relatie 
tussen het oudersysteem en het middelste kognitieve sche­
ma van strengheid en ondersteuning aan de orde. Willen 
we het effekt van ouderlijke strengheid op de persoons­
ontwikkeling van het kind nagaan (zie hoofdstuk 5) dan zijn, 
afhankelijk van de vraagstelling en de gebruikte in­
strumenten (vragenlijst voor gepercipieerde strengheid 
en/of observatie van het oudergedrag) het hele in fig. 
la getoonde driedelige schema of de twee rechter syste­
men voorwerp van onderzoek. 
2.2. Enkele hypothesen, die uit het model zijn af te 
leiden. 
Met het model van Herrmann is het mogelijk direkt 
hypothesen af te leiden omtrent de effekten van een be­
paalde opvoedingsstijl. Voor een toetsing hiervan is het 
noodzakelijk, dat men beschikt over een valide meting 
van zowel strengheid als ondersteuning. 
Een dergelijk meetinstrument is door Herrmann с.s. 
ontwikkeld. We zullen hier niet op de details ingaan, maar 
volstaan met te vermelden, dat er zowel een vragenlijst 
voor strengheid als een voor ondersteuning is gekonstru-
eerd (zie Stapf e.a., 1972; Herrmann, Schwitajewski en 
Ahrens, 1968) . ledere vragenlijst bevat 15 items, waar­
van de meeste afkomstig zijn uit de Parent Behavior Ques­
tionnaire (BPB) van Bronfenbrenner (zie pag. 33). 
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Via een aantal vooronderzoeken zijn er tenslotte met 
het meetmodel van Rasch* twee schalen gevormd (de zoge­
naamde Marburger Schalen). De korrelatie tussen de scha­
len was, zoals verwacht in verband met de onafhankelijk­
heid van de dimensies strengheid en ondersteuning, steeds 
zeer laag. 
De vragenlijst is bedoeld voor kinderen, zodat de 
ondersteuning en strengheid, die ermee gemeten worden, 
steeds opgevat dienen te worden als "beleefde" of "ge­
percipieerde" ondersteuning respektievelijk strengheid. 
De items bevatten als het ware een steekproef van "ty­
pisch" oudergedrag. De items voor vader en moeder zijn 
hetzelfde. Bovendien is er een zogenaamde ouderversie, 
die dan mutatis mutandis de "toegegeven" ondersteuning 
en strengheid meet. 
Stapf е.a. (1972) beschrijven een aantal onderzoe­
ken, waarbij steeds uit het model afgeleide hypothesen 
werden getoetst. Wij geven hier enkele resultaten in het 
kort weer om te laten zien hoe verschillende hypothesen 
worden afgeleid en om een indruk te geven van de varia­
belen die onderzocht zijn. Voor gedetailleerder beschrij­
vingen van de onderzoekingen verwijzen we naar Stapf е.a. 
1972. 
1. Angst 
Hypothese: streng opgevoede jongens hebben op een schaal, 
die algemene angst meet, een hogere skore als 
niet streng opgevoede jongens. 
Afleiding: streng opgevoede kinderen hebben geleerd vaak 
bestraft te worden. Zij verwachten daardoor vaak 
negatieve gevolgen van hun gedrag. Vele situ-
atie-aspekten zijn voor hen aversieve stimuli 
* Voor een overzicht van het model van Rasch zie: Rasch, 
1960; 1966a; 1966b. Voor de toepassing zie: Fischer & 
Allerup, 1968; Fischer & Scheiblechner, 1970. 
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geworden. Als angst wordt opgevat als ver-
hoogde kansr dat situatie-aspekten aversie 
opwekken en daarmee angst en vrees, zijn 
streng opgevoede kinderen in de regel angsti-
ger. 
De hypothese werd bevestigd zowel voor strengheid van 
moeder als van vader. Tussen ondersteunend en niet onder-
steunend opgevoede jongens werd geen verschil gevonden. 
2. Tolerantie 
Hypothese: streng opgevoede jongens hebben lagere skores 
op een schaal, die tolerantie ten opzichte van 
afwijkende meningen en gedrag meet, dan min-
der streng opgevoede jongens. 
Afleiding: om straf te vermijden, hebben de streng opge-
voede kinderen de neiging zich steeds midden 
op het terrein te bewegen van datgene wat toe-
gestaan en geboden is. Zij nemen geen risiko 
en proberen ook niet uit, hoever zij kunnen 
gaan. Door de strikte overname van de mening 
van de autoriteiten en de meerderheid zijn 
zij beveiligd tegen "grens-overschrijdingen". 
Dit gaat dan samen met intolerantie ten op-
zichte van afwijkende meningen en gedrag. Zij 
verzekeren zich immers daardoor van hun eigen 
konformisme. 
De hypothese werd zowel voor strengheid van moeder als 
van vader gesteund. Tussen ondersteunend en niet onder-
steunend opgevoede jongens werd geen verschil gevonden. 
3. Instemtendentie 
Hypothese: streng opgevoede jongens hebben een hogere 
skore op een schaal, die instemtendentie meet, 
dan niet streng opgevoede jongens. 
Deze hypothese kon niet worden bevestigd. 
4. Konformisme met levenswijsheden 
Hypothese: streng opgevoede jongens hebben een hogere 
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skore op een schaal, die instemming met al­
gemeen erkende levenswijsheden meet, dan 
minder streng opgevoede jongens. 
Deze hypothese werd bevestigd. 
5. Normoverschrijding 
Hypothese: onder delinkwenten bevinden zich meer streng 
opgevoeden dan in de normale populatie. 
Deze hypothese werd eveneens bevestigd. 
Stapf е.a. (1972) onderzochten verder nog hypo­
thesen over toekomstverwachtingen, positieve verster­
kers, intelligentie en schoolprestaties, konformisme, 
sociaal geliefd zijn, zelfbeeld, geboorterangnummer en 
sociaal-ekonomisch milieu. 
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II Empirisch gedeelte 
Het opvoedingsstijlonderzoek in het Nijmeegse 
Groei-onderzoek 
Inleiding 
Zoals eerder gezegd is, moet men de in dit gedeel-
te beschreven onderzoekingen plaatsen in het kader van 
het Nijmeegse Groei-onderzoek. Dit onderzoek omvat een 
vijf jaar durend, gemengd longitudinaal en multidisci-
plinair gericht onderzoek naar de lichamelijke en men-
tale ontwikkeling van kinderen in de leeftijd van vier 
tot veertien jaar. Het werd van 1971 tot 1976 uitgevoerd 
door medewerkers van diverse afdelingen van de Katholie-
ke Universiteit te Nijmegen en werd mogelijk gemaakt 
door een belangrijke subsidie van het Praeventiefonds te 
Den Haag. Voor een overzicht van de opzet en de vraag-
stellingen van het Groei-onderzoek verwijzen we naar el-
ders (o.a. Prahl-Andersen, 1973; Wels en van den Munck-
hof, 1974; Mônks, van den Munckhof, Wels en Kowalski, 
1975). Ëen eerste gebundeld verslag van de resultaten 
zal in de nabije toekomst verschijnen (Prahl-Andersen, 
Kowalski en Heydendael, in voorbereiding). 
Een van de vraagstellingen van de ontwikkelingspsy-
chologie in dit Groei-onderzoek was het zoeken naar eer-
verklaring van de grote interindividuele verschillen bij 
kinderen en de ontwikkeling van die verschillen met be-
trekking tot de gemeten persoonlijkheidskenmerken. Een 
van de strategieën ter beantwoording van deze vraag 
kreeg vorm in het hieronder beschreven opvoedingsstijl-
onderzoek . 
Zoals in het theoretische gedeelte reeds is beargu-
menteerd, kozen we voor een strategie, die er op is ge-
richt a priori vanuit een theoretisch model empirische 
specifikaties af te leiden omtrent het opvoedingsgebeu-
ren en hiervoor met behulp van onderzoek steun te vinden. 
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Voor een deel berusten onze onderzoekingen op re-
plikaties van studies die de stellers van het model in 
Duitsland hebben verricht (Stapf е.a., 1972; Stapf, 1973). 
Er is echter ook sprake van een uitbreiding van kennis 
met name wat betreft het ontwikkelingsaspekt in de op­
voeding. 
Er wordt m dit empirisch gedeelte allereerst ver­
slag gedaan van de konstruktie van vragenlijsten voor 
gepercipieerde strengheid en ondersteuning, bestemd voor 
kinderen (hoofdstuk 3). 
Hierbij werd zowel de homogeniteit als de stabili­
teit van deze vragenlijsten onderzocht. Vervolgens werd 
exploratief nagegaan of er sexe- en leeftijdsverscnillen 
zijn te bespeuren ten aanzien van de beoordeling van het 
oudergedrag via deze vragenlijsten. 
In het daarop volgende hoofdstuk 4 wordt nagegaan 
wat de empirische relatie is tussen enerzijds de vragen­
lijsten voor gepercipieerde strengheid en ondersteuning 
en anderzijds het feitelijke, geooserveerde gedrag van 
de moeder. Als we weer even terug gaan naar fig. la op 
blz. 23 dan betreft het de relatie tussen het linker en 
het middelste systeem. We wilden in navolging van Stapf 
(1973), vaststellen of strengheid en ondersteuning kon­
den worden opgevat als gedragsbegrippen. Het vaststel­
len van de relatie met feitelijk gedrag geeft bovendien 
aanknopingspunten voor een eventueel diagnostisch ge­
bruik in de toekomst van deze vragenlijsten. 
In het vijfde hoofdstuk wordt de vraag beantwoord 
wat de relatie is tussen gepercipieerde strengheid en al­
gemene angst en negatieve faalangst, gemeten met respek-
tievelijk een nederlandse adaptatie van de Children's 
Manifest Anxiety Scale (Castañeda е.a., 1956; Cuppens, 
1967) en de F-schaal uit de PMT-K (Hermans, 1971) . Af­
gelezen aan fig. la op blz. 23 de relatie tussen het mid­
delste en het rechter systeem. De relatie wordt nog spe-
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cifieker onderzocht door na te gaan of er sprake is van 
een verband tussen de ontwikkeling van strengheid en de 
ontwikkeling van angst en of er aanwijzingen zijn voor 
een oorzakelijk verband tussen strengheid en angst. 
Tenslotte wordt in hoofdstuk 6 gediskussieerd over 
de vraag hoe het opvoedingsstijlonderzoek zou kunnen 
worden voortgezet gezien de resultaten van de gedane 
onderzoekingen. Het ontwikkelingspsychologische karakter 
van het onderzoek wordt benadrukt en geanalyseerd en er 
wordt een plan voor toekomstig onderzoek geschetst. 
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3. De vragenlijsten 
3.1. Nijmeegse konstruktie van de vragenlijst voor 
strengheid en ondersteuning 
Voor de konstruktie van de vragenlijsten voor 
strengheid en ondersteuning werd gebruik gemaakt van de­
zelfde itempool als waarover Herrmann с.s. geschikten. 
Deze itempool bestond enerzijds uit de items van de BPB 
(Bronfenbrenner Parent Behavior Questionnaire) van Bron-
fenbrenner (cf. Devereux, Bronfenbrenner en Suci, 1962; 
Siegelman, 1965; 1966), en anderzijds uit een aantal door 
hen nieuw geformuleerde items. Hierbij zochten ze naar 
items voor "strengheid" en "ondersteuning", die bekrach­
tigingspraktijken en bekrachtigingssituaties benadruk­
ten 'en die overeenkwamen met hun tweedimensionele be-
krachtigingskoncept (beloning - straf). 
Op onze beurt vertaalden we deze itempool (zie 
Stapf, e.a. p. 170 vv) uit het duits. Hierbij gebruikten 
we zowel de oorspronkelijke engelse tekst als de duitse 
vertaling van de BPB - items. Het geheel resulteerde in 
een nederlandse itempool van 78 items (Eén item werd 
weggelaten) zie bijlage 1. 
In een vooronderzoek werd deze vragenlijst van 78 
items, zowel "strenge" als "ondersteunende" voor vader 
en evenzoveel voor de moeder, aan 42 kinderen afgenomen. 
De groep bestond uit 20 kinderen van rond 10 jaar en 22 
kinderen van rond 12 jaar. Deze kinderen vormden een 
éénmalig gemeten kontrolegroep en namen verder niet meer 
deel aan het Nijmeegse Groei-onderzoek. 
Ten aanzien van dit vooronderzoek moet wel worden 
opgemerkt, dat de steekproef waarover we konden beschik-
ken (42 kinderen) op zich erg klein is. Niettemin gaf 
het onderzoek toch wel een indruk of de items differen-
tieerden en of de afnameprocedure kon worden gehandhaafd. 
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Bij inspektie van de frekwentieverdelingen van de 
items bleek een aantal items zeer slecht te spreiden. 
Daar het toch al de bedoeling was de vragenlijst tot een 
handzame lengte in te korten werd besloten de slechtst 
spreidende items te schrappen. De "strenge" items gaven 
in het algemeen een PQ verdeling te zien die dichter bij 
de 50/50 lag dan de "ondersteunende" items. Na deze in­
krimping bleef een vragenlijst over van 32 items, waar­
van 16 "strenge" en 16 "ondersteunende", in een moeder­
versie (de vragen betreffen het gedrag van moeder) en 
een vaderversie. 
In tegenstelling tot de duitse werden in de neder-
landse vragenlijst voor strengheid en ondersteuning de 
strenge en ondersteunende items in een willekeurige volg­
orde gezet, teneinde eventuele antwoordtendenties tegen 
te gaan. De vragenlijsten vindt men in bijlage 2. 
Hoewel Herrmann с.s. een 5-puntschaal gebruikten, 
besloten wij hier te werken met slechts drie antwoord-
kategorieën t.w.: vaak/soms/bijna nooit. Voor de skoring 
werd volstaan met een dichotomie: vaak en soms werden 
met 1 geskoord en bijna nooit met 0. 
De reden hiervoor was allereerst de eenvoud. Dicho-
tome data zijn eenvoudig te verwerken, maken een kluster-
analyse volgens Boon van Ostade direkt mogelijk en lei-
den tot een simpel te hanteren totaalskore: men telt het 
aantal items op dat met vaak of soms wordt beantwoord. 
Een verdere overweging is dat men geen (twijfel-
achtige) aanspraak maakt op het ordinale of zelfs in-
tervalnivo van de antwoordschaal. 
Het is bovendien ons inziens aan twijfel onderhe-
vig of a. kinderen hun nuances in 5 punten (b.v. altijd/ 
vaak/soms/zelden/nooit) adekwaat kunnen weergeven en 
b. bij kinderen van de genoemde leeftijden het taalnivo 
zodanig is, dat ze de verschillen tussen de semantische 
betekenis van vijf antwoordkategorieën voldoende begrij-
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pen. Kortom ons leek de "grotere nauwkeurigheid" van de 
5-puntschaal te hoog en twijfelachtig. 
De kategorieên vaak, soms en bijna nooit leken het 
meest geschikt en vermeden bovendien de extremen: altijd 
en nooit, die in dit verband zouden wijzen op een (wei-
nig voorkomend?) al te konsekwent gedrag van de ouders. 
3.2. Betrouwbaarheid van de vragenlijst voor strengheid 
en ondersteuning 
De vragenlijst werd in het kader van het Nijmeegse 
Groei-onderzoek tweemaal afgenomen aan 296 kinderen, 
t.w. de oudste en middelste groepen. Tussen de twee me-
tingen lag één jaar. Voor leeftijd en meettijdstip zie 
tabel 14, pag. 122 . 
De vragenlijst werd bij de kinderen afgenomen in 
groepjes van 4 door een ervaren testassistente, een dok-
toraalstudent ontwikkelingspsychologie. Deze sprak de 
instruktie uit (zie bijlage 3) en las vervolgens stuk 
voor stuk de items hardop voor, waarna de kinderen tel-
kens een kruisje moesten zetten op het antwoordformulier 
(zie bijlage 4). De groepjes kinderen kregen afwisselend 
de moederversie en vaderversie als eerste vragenlijst 
aangeboden. Om vergissingen te voorkomen bij het zetten 
van de kruisjes op het antwoordformulier gebruikten de 
kinderen een ponskaart, die ze telkens na ieder item een 
rij hokjes naar beneden opschoven. 
Met het oog op de betrouwbaarheid konden we zowel 
de homogeniteit als de test-hertest stabiliteit bepalen. 
1. Homogeniteit. 
Op de gegevens van de vragenlijst metingen in 1974 
en 1975 werd een aantal klusteranalyses (Boon v. Ostade, 
1969) uitgevoerd. Het betreft hier een iteratieve klus-
teranalyse, geschikt voor dichotome data. De resultaten 
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staan vermeld in tabel 1. De analyses volgens de zgn. 
"exploratieve" methode, waarbij de pivot bestaat uit al-
le variabelen (de 32 items) en waarbij reeds gekluster-
de variabelen niet meer meedoen bij de eventuele bepa-
ling van volgende klusters, leverden steeds twee klus-
ters op. Het ene bevat de strenge items, het tweede de 
ondersteunende items. 
Soms wordt een item niet opgenomen. In tabel 1 vindt 
men deze aangegeven. Alleen item nr. 27 ondersteunend 
valt systematisch uit de boot: het wordt 6f niet opge-
nomen óf komt in het kluster strengheid terecht maar dan 
met een negatieve lading. 
In tabel 1 is tevens aangegeven de homogeniteits-
index KR(20) voor de klusters die voor het kluster streng-
heid varieert van .78 tot .79 en voor het kluster onder-
steuning van .71 tot .76. De korrelaties tussen de klus-
ters variëren van .06 tot 14. 
Overziet men de resultaten, dan kan men konkluderen, 
dat de homogeniteit van de klusters voldoende is. De re-
sultaten zijn bovendien konstant over de vader- en moeder-
versie en over de twee metingen. Item 27 had uit de vra-
genlijst verwijderd kunnen worden; dit is niet gedaan om 
praktische redenen. Overigens was het ook niet de bedoe-
ling om in ëën keer met een definitieve vragenlijst te 
komen. Deze eerste versie leverde echter wel een duide-
lijke en konstante struktuur op met een voor een eerste 
versie bevredigende homogeniteit. 
In de toekomst willen we zeker nog bepaalde items 
veranderen om een en ander te verbeteren. 
De korrelaties tussen de klusters moet op grond van 
het aangenomen model gering zijn. De zeer lage gevonden 
korrelaties wijken niet signifikant af van .00 zodat de 
onafhankelijkheid van de klusters en daarmee de vragen-
lijsten voldoende is aangetoond. Stapf е.a. (1972) ver­
melden korrelaties variërend van -.24 tot +.11 bij ver-
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schillende groepen jongens en meisjes variërend van 10 
tot 14 jaar. 
2. Stabiliteit. 
Doordat we de beschikking hebben over twee metingen 
van strengheid en ondersteuning met een jaar tussentijd 
kunnen we nagaan hoe het met de stabiliteit van de vra-
genlijsten gesteld is. Tabel 2 geeft een overzicht van 
de gevonden test-hertestkoëfficiënten, berekend met be-
hulp van de produkt-moment korrelatie. 
Tabel 2. De test-hertestkoëfficiënten van de vragen-
lijsten. 
Test/hertest 
korrelatie 
MS* 
.60 
MO 
.49 
VS 
.69 
VO 
.62 
*Voor afkortingen zie tabel 4 blz. 42. 
Hierbij moet echter vermeld worden, dat de hoogte 
van de betrokken test-hertestkoëfficiënten afhankelijk 
is van een drietal zaken, die apart of in kombinatie kun-
nen optreden. Ten eerste de meetfout, vervolgens (even-
tuele veranderingen in) de perceptie van het kind van het 
opvoedingsgedrag van de ouders en tenslotte de verander-
ingen van het opvoedingsgedrag zelf. 
De in tabel 1 vermelde KR(20) koëfficiënten geven 
een schatting van de meetfout. Met behulp van de formule:* 
σ. = σ,_ V 1-r. . , waarbij σ.= de standaarddeviatie en г. . t00 t » tt J t tt 
de betrouwbaarheidskoëfficiënt (c.q. de homogeniteitsko-
efficiënt als optimaler schatter van de betrouwbaarheid 
dan de test-retestkorrelatiekoëfficiënt) kunnen we de 
standaard meetfout schatten. In tabel 3 vindt men de re-
sultaten. 
* Guilford, 1956. 
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Tabel 3. Gemiddelde, standaarddeviatie, homogeniteits-
index en standaardmeetfout van de vragenlijsten* 
MS 
MS 
MO 
MO 
VS 
VS 
vo 
vo 
1974 
1975 
1974 
1975 
1974 
1975 
1974 
1975 
gem. 
5.71 
5.04 
9.13 
9.13 
5.48 
4.70 
9.01 
8.89 
sd. 
3.59 
3.47 
3.21 
3.17 
3.63 
3.48 
3.27 
3.43 
KR(20) 
.78 
.79 
.71 
.73 
.79 
.79 
.73 
.76 
smf. 
1.69 
1.60 
1.73 
1.65 
1.67 
1.60 
1.70 
1.68 
* Het aantal items van de vragenlijsten is steeds 16. 
Kommentaar. 
Het laat zich aanzien dat de vragenlijst voor 
strengheid zich relatief stabieler gedraagt dan die voor 
ondersteuning. De standaardmeetfout voor ondersteuning 
is ook telkens een fraktie hoger dan die voor strengheid. 
Vooral de ondersteuning van moeder lijkt minder stabiel. 
Ook lijken de vragenlijsten voor moeder iets min-
der stabiel dan die voor vader. We moeten er dus rekening 
mee houden, dat het gedrag van de ouders en/of de percep-
tie ervan binnen een tijdsverloop van ëên jaar een zekere 
mate van verandering kunnen ondergaan. Dit geldt het 
meest voor ondersteuning van de moeder. 
Tenslotte zij opgemerkt, dat we met deze kontrole van 
de stabiliteit geenszins willen zeggen dat we opvoedings-
stijl, zoals hier gemeten, als een stabiele gedragsdis-
positie in de betekenis van een trek opvatten, waarvan 
de stabiliteit moet worden aangetoond. Opvoedingsstijlen 
hebben onzes inziens weliswaar een tamelijk invariant ka-
39 
rakter, maar toch zijn veranderingen heel goed mogelijk 
onder invloed van ontwikkelingen binnen de ouders zelf, 
door ontwikkelingen in de kinderen, of door de ouder-
kind interaktie. Men zou kunnen zeggen, dat ouders door 
hun interaktie met kinderen ook leren hoe ze hun kinderen 
moeten of willen opvoeden. Men kan zich dan ook goed 
voorstellen, dat ouders oudere kinderen anders opvoeden 
dan jongere. Ze gaan zelf met hun tijd mee en hun doel­
stellingen in de opvoeding zullen zich ook veranderen 
bij het ouder worden van het kind. Zie 3.3. en 6. 
3.3. Exploratief onderzoek m.b.t. sexe- en leeftijds­
verschillen bij de vragenlijsten voor gepercipi­
eerde strengheid en ondersteuning. 
Uit de theorie van Herrmann с.s. valt over sexe-
verschillen op zich niets af te leiden. Herrmann с.s. 
hebben hun model vooralsnog steeds getoetst op jongens 
(Stapf e.a., 1972; Stapf, 1973). Op grond van de litera­
tuur zijn er echter redenen genoeg om aan te nemen dat 
er verschillen bestaan tussen de waarneming van het ou-
dergedrag door jongens en meisjes. 
Zo vond Siegelman (1965) een aantal verschillen op 
de Parental Behavior Questionnaire van Bronfenbrenner. 
Een groot gedeelte van deze items is terug te vinden in 
de door ons bewerkte schaal voor strengheid en onder­
steuning. Enkele resultaten: jongens vinden vergeleken 
bij meisjes dat hun moeders meer straf gebruiken en min­
der "nurturance" vertonen. Dit is in overeenstemming met 
wat Ausubel e.a. (1954) en Sears, Maccoby en Levin (1957) 
vonden. Bronfenbrenner (1961) heeft gewezen op sexever-
schillen vooral in interaktie met de sexe van de ouder. 
Droppleman en Schaefer (1963) wijdden een tweetal 
speciale studies aan sexeverschillen. De resultaten er-
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van zijn niet met elkaar in overeenstemming, maar wijzen 
wel op het bestaan van mogelijke verschillen tussen jon-
gens en meisjes en een mogelijke interaktie tussen sexe 
van het kind en van de ouder, leeftijd en sociale klasse. 
We gaan op de details niet verder in, ook al omdat de 
metingen bij die kinderen niet direkt vergelijkbaar zijn 
met de onze. 
Wel min of meer direkt vergelijkbare resultaten le-
vert het onderzoek van Lukesch en Tischler (1975), dat 
tot doel had de resultaten van Stapf e.a. (19 72) met de 
Marburger schalen te kruisvalideren. Zij betrokken hier-
bij ook meisjes en vonden, dat de meisjes hun moeders 
en vaders gemiddeld als ondersteunender (vaders niet sig-
nifikant) én minder streng beleefden dan de jongens. 
Over leeftijdsverschillen, d.w.z. cross-sectioneel 
bedoeld, zegt het model op zich ook niets. Over ontwik-
kelingen, d.w.z. longitudinale veranderingen met de leef-
tijd zullen we het hebben bij de toetsing van diverse 
hypothesen (paragraaf 5.3., blz.123). Toch kunnen cross-
sectionele verschillen wel wijzen in de richting van een 
tweetal verschijnselen of effekten, die helaas in een 
dergelijke analyse niet van elkaar gescheiden te evalu-
eren zijn. Het zijn een effekt van kultuurverandering, 
van leeftijdsverschillen of van beide tezamen. Met kul-
tuurverandering bedoelen wij dat het verschil tussen een 
jonger en ouder kohort (populatie met eenzelfde geboorte-
tijdstip of geboren in eenzelfde (korte) periode) ver-
oorzaakt wordt door een veranderd opvoedingsgedrag bijv. 
ouders worden ondersteunender. Een leeftijdsverschil be-
tekent dat jongere kinderen bijv. minder streng worden 
aangepakt. 
Resultaten en kommentaar 
In tabel 4 vindt men een overzicht van de gemiddel-
den en standaarddeviaties voor de totale groep kinderen 
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Tabel 4 Gemiddelden en standaarddeviaties van de vragen-
11jstskores met de verschiltoetsen voor de twee 
metingen, de sexen en de .^ee* tijdsgroepen 
MS 1974 X 
sd 
1975 X 
sd 
MO 1974 X 
sd 
1975 X 
sd 
VS 1974 X 
sd 
1975 X 
sd 
VO 1974 X 
sd 
1975 X 
Sd 
Totaal 
η=2β7 
5 ' 1 · ^ ^ 
3 59 ( 02) 
5 04-^^' 
3 47 
9 13 
3 21 
9 Π 
3 17 
5 4 8 ^ ^ 
3 63 ( ООП 
4 7 0 ^ 
3 46 
9 01 
3 27 
β 89 
3 43 
Jongers Meis­
jes 
η 127 η 160 
Ρ 
waarde 
^ Ь 46 ( 001) 5 12 
( 02) 3 52 3 55 
^ ^ 5 40 ( 04) 4 75 
3 25 3 61 
9 01 (η s ) 9 22 
3 19 3 23 
8 91 η s ) 9 31 
3 02 3 29 
6 32 ( 001) 4 83 
( ООП 3 78 3 38 
^ ^ 4 49 (η s ) 4 46 
3 46 3 4β 
9 03 (η s ) β 99 
3 16 3 36 
В 89 (η s ) β 89 
3 23 3 59 
Ouder- Jonger­
en en 
n»144 n=143 
Ρ 
waarde 
4 96 ( 0002) 6 46 
3 51 3 52 ( 009) 
4 69 (η s 1 5 39-^^ 
3 46 3 45 
β 60 ( 007) 9 66 
3 10 3 23 
S 49 ν 003) 9 78 
3 18 3 04 
4 90 I 005) 6 06^_^ 
3 50 3 68 ( 03) 
4 26 ( 03) 5 13--^^ 
3 32 3 59 
8 35 ( 001) 9 67 
3 21 3 21 
β 18 Ι 001) 9 61 
3 47 3 25 
MS = Moeder Strengheid 
MO - Moeder Ondersteuning 
VS - Vader Strengheid 
VO - Vader Ondersteuning 
X = gemiddelde 
sd =•= standaard deviatie 
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en verder uitgesplitst naar sexe en leeftijdsgroep. 
Hierbij werden de verschillen tussen groepen en meetge-
legenheden getoetst met de verdelingsvrije toets van 
Wilcoxon (Programma KRUSK, MSA Universiteit Nijmegen). 
Bij de totale groep zien we dat bij zowel vader-
als moederskores van het kind een signifikante verschui-
ving plaatsvindt bij strengheid in de richting van een 
minder strenge beoordeling van het vader- en moederge-
drag. Verdere inspektie leert, dat deze verschuiving 
zich voordoet bij de jongens en de jongere groep, maar 
niet bij de meisjes en de oudere groep. Bij ondersteu-
ning vindt een dergelijke verschuiving niet plaats, noch 
bij de vader-, noch bij de moederbeoordeling. 
De verschillen tussen jongens en meisjes betreffen 
alle de beoordeling van het strengheidsgedrag. Jongens 
vinden hun moeders strenger dan meisjes (p < .05). Dit 
verschil wordt een jaar later wederom gekonstateerd 
(p < .05) . Dit is in overeenstemming met de bevindingen 
van Lukesch en Tischler (1975) . Jongens vinden ook hun 
vaders strenger (p < .05) - ook dat is door Lukesch en 
Tischler gevonden -, maar dit vrij grote verschil is een 
jaar later verdwenen. Dit komt doordat de jongens in 
1975 signifikant lager skoren (p < .05) en het skore-
nivo van de meisjes bereiken. De meisjes vertonen geen 
verandering over een jaar. Er zijn geen verschillen ge-
vonden tussen jongens en meisjes wat betreft de percep-
tie van ondersteuning. Dit is een tegengesteld resultaat 
vergeleken met de studie van Lukesch en Tischler. 
Een leeftijdsverschil (11-12 jaar tegen 13-14 jaar) 
wordt op alle beoordelingen gevonden behalve op streng-
heid van de moeder bij de meting van 1975. Dat het ver-
schil met de meting van 1974 verdwijnt, komt door een 
sterke verschuiving (p < .05) bij de jongeren naar een 
lagere gemiddelde strengheidsskore. De jongeren beoor-
delen dus hun ouders steeds als veel strenger én veel 
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ondersteunender dan de ouderen. Dit betekent dat de jon-
gere kinderen intensiever worden opgevoed. 
Volgens Herrmann (in Stapf e.a., 1972, 38) kan men na-
melijk de ouderlijke strengheid en ondersteuning tezamen 
opvatten als opvoedingsintensiteit: gewenst gedrag wordt 
beloond én ongewenst gedrag gestraft betekent een inten-
sieve opvoeding, terwijl het achterwege laten van be-
krachtiging zowel bij gewenst als ongewenst gedrag als 
zeer weinig intensief wordt opgevat. 
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4. Het observatie-onderzoek; de validiteitsvraag 
4.1. Inleiding 
In dit hoofdstuk bepalen we ons tot een vraagstel-
ling, die te verstaan is als vraag naar de validiteit 
van de gekonstrueerde meetinstrumenten. Meten de vragen-
lijsten voor strengheid en ondersteuning een geheel van 
gepercipieerde opvattingen van de ouders over opvoeding? 
Of kunnen wij zeggen dat er een rechtstreeks verband is 
tussen het gedrag van ouders zelf en het door de kinderen 
gepercipieerde gedrag zoals dat tot uitdrukking komt in 
de skores op de vragenlijst. 
M.a.w. kunnen de theoretische begrippen strengheid en on-
dersteuning opgevat worden als gedragsbegrippen. Indien 
dit zo is, dan moet het meetbare, c.q. observeerbare ge-
drag van ouders in de konkrete ouder-kind interaktie als 
empirische Indikator van die strengheid en ondersteuning 
in een regelrechte empirische verbinding staan met de 
skores op de vragenlijst voor strengheid en ondersteuning. 
Dit zou dan betekenen, dat strengheid en ondersteuning 
niet alleen geoperationaliseerd worden door het invullen 
van de vragenlijsten, maar bovendien door het observeer-
bare gedrag te meten. 
De formulering van deze vraagstelling werd het uit-
gangspunt voor de studie van Stapf, (1973), die wij in 
grote lijnen hebben gerepliceerd. We zouden dit uitgangs-
punt nog van een tweetal kanttekeningen willen voorzien, 
die de te verwachten resultaten van een empirisch onder-
zoek, dat hierop gebaseerd is, in een enigszins ander 
licht stellen, dan Stapf (1973) gedaan heeft. 
Zo zonder meer wordt in deze vraagstelling gezocht 
naar een hoge samenhang tussen enerzijds de vragenlijst-
skores en geobserveerd ouderlijk gedrag. Waarop is deze 
verwachting gebaseerd? Niet per se op het door Herrmann 
c.s. gehanteerde model, dat gebaseerd is op een leer-
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theorie. In dit model heeft het gedrag van de ouder een 
belonings- dan wel strafkwaliteit voor het individuele 
kind, omdat het kind dit gedrag als zodanig interpreteert. 
Reinforcement, positief of negatief, is uiteindelijk in-
dividueel bepaald, al kan men ook spreken van een zekere 
intersubjektiviteit. Daarmee kan worden aangeduid, dat 
de verwachting bestaat, dat het kind weliswaar het ouder-
gedrag subjektief waarneemt en beleeft, maar dat het 
niettemin zo is, dat wat eenieder objektief of intersub-
jektief kan beoordelen als streng of ondersteunend ge-
drag ook door het kind in grote mate ook als streng of 
ondersteunend wordt beleefd en gerapporteerd. Kortom er 
is deels sprake van intersubjektieve strengheid, voor 
eeh ander deel van subjektiviteit in de beleefde streng-
heid, die beide in de vragenlijstskore tot uitdrukking 
komen. Het laatstgenoemde gedeelte zal als niet verklaar-
de variantie in de korrelatierekening tussen vragenlijst 
en geobserveerd gedrag blijven bestaan. Deze variantie 
zal althans voor een deel verklaard moeten worden door 
kennis omtrent kognitieve processen, die bij de waarne-
ming en beleving van oudergedrag bij kinderen een rol 
spelen. 
Het is onzes inziens de genoemde intersubjektiviteit 
bij het beoordelen van strengheid en ondersteuning waar-
op gemikt wordt bij een bepaling van het verband tussen 
gepercipieerde opvoedingsstijl en het geobserveerde ge-
drag van de ouder. De hoogte van de te verwachten korre-
latie is echter sterk afhankelijk van de "subjektieve 
marge" die men zich denkt bij de beleving van streng of 
ondersteunend gedrag, zoals dat door de vragenlijsten 
wordt gemeten. 
Als tweede punt willen we stellen, dat kennis om-
trent de (kor)relatie tussen gepercipieerde opvoedings-
stijl en opvoedingsgedrag van de ouders uit oogpunt van 
diagnostiek uiterst belangrijk is en onontbeerlijk als 
46 
we ooit via het gedrag van de ouders bepaalde ontwikke-
lingen in bijvoorbeeld persoonlijkheidsaspekten van het 
kind willen veranderen of voorkomen. Dit alles natuurlijk 
onder de voorwaarde dat er bepaalde invloeden van opvoe-
dingsstijl op die aspekten zijn aangetoond. 
In navolging van Stapf (1973) zullen we de boven 
reeds genoemde vraagstelling in een drietal deelvraag-
stellingen onderzoeken. Deze luiden als volgt: 
1. Zijn ouders op basis van hun gedrag in de geobserveer-
de interaktie te scheiden in een strenge en een onder-
steunende groep. (Hiervoor wordt een diskriminant-ana-
lyse gebruikt). 
2. Zijn er verschillen tussen ondersteunende en strenge 
moeders (gedefinieerd aan de hand van de vragenlijst-
skores) met betrekking tot hun gedrag in de geobser-
veerde interaktie. (De analyse geschiedt met behulp 
van verschiltoetsen voor gemiddelden). 
3. Bestaat er een samenhang tussen de beide operationa-
lisaties van strengheid en ondersteuning te weten de 
vragenlijsten en de observaties. (Pearson korrelaties 
worden uitgerekend). 
4.2. Operationalisatie van ouderlijke strengheid en 
ondersteuning 
Alvorens tot een operationalisatie te komen van 
strengheid en ondersteuning enkele overwegingen met be-
trekking tot het meten van de ouderlijke bekrachtiging. 
Het door de schalen voor ouderlijke strengheid en 
ondersteuning gemeten gedrag is geen dokumentaire moment-
opname van de ouderlijke opvoeding, maar het typische 
oudergedrag, "typical behavior" in de zin van Cronbach 
(1964). Er wordt de waarschijnlijkheid gemeten, dat ou-
ders geneigd zijn in willekeurige situaties een bepaald 
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opvoedingsgedrag te vertonen. De items van de vragen-
lijsten, die de kinderen invullen, zijn heel konkreet ge-
formuleerd, maar toch geven de kinderen volgens Herrmann 
veel meer een oordeel over de (opvoedings)eigenschappen 
van hun vader of moeder. Tussen het tijdstip van het ak-
tuele opvoedingsgedrag en het tijdstip, waarop het wordt 
gemeten, treden er namelijk "kognitieve harmoniserings-
processen" op (Herrmann, in: Stapf e.a., 1972, p. 56). 
De kinderen beoordelen "typisch" opvoedingsgedrag van 
hun vader of moeder, welk gedrag globaal, kognitief ge-
harmoniseerd en geïntegreerd op hen inwerkt. Het gaat 
dus niet om een specifieke werking van een bepaald op-
voedingsgedrag in een bepaalde situatie op een bepaald 
kind. 
Nochtans gaat Herrmann met zijn tweekomponenten-
koncept van de ouderlijke bekrachtiging uit van leer-
psychologische beginselen. Hierbij verwijst hij naar de 
begrippen kontingente en niet-kontingente versterkers. 
In de strikte leertheorieën zijn beloning en straf ge-
koppeld aan duidelijke, isoleerbare reakties, bij-
voorbeeld een bepaalde beweging of een bepaald woord. In 
een leertheoretisch experiment krijgt de rat voedsel, 
als hij een hendel beroert. Deze bekrachtiging noemt men 
dan kontingent. 
In vele empirisch-psychologische onderzoekingen 
echter worden beloning en straf ook anders gebruikt, na-
melijk als bekrachtigers van globale gedragswijzen. We 
vinden dit terug in de meeste sociale situaties, waarbij 
wij spreken van "prijzen" of "berispen". Wanneer iemand 
een bepaalde opdracht tot een goed einde heeft gebracht, 
kunnen wij hem daarvoor belonen (prijzen). Deze bekrach-
tiging volgt dus op een breed gedragspatroon: de totale 
opdracht kan immers uit diverse handelingen bestaan. De-
ze versterker noemen wij dan niet-kontingent: hij is niet 
gekoppeld aan een specifieke handeling. Wij kunnen de 
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strikte leerpsychologische-experimentele benadering ken-
merken als "moleculair", terwijl Herrmann zich met zijn 
koncepten beweegt op een globaal "molair" terrein, in de 
zin van de kognitieve leertheorie van Tolman (1932). Dit 
houdt ook in, dat positieve en negatieve bekrachtiging 
vrij ruim geoperationaliseerd kunnen worden. 
Een moeder, die op een positieve manier aandacht 
geeft aan haar kind, zal positief "bekrachtigend" zijn. 
Een moeder, die haar kind onder druk zet (bijv. bij het 
uitvoeren van een taak), demonstreert daarmee een vorm 
van negatieve reinforcement of straf. 
Na deze overwegingen komen wij tot de volgende ope-
rationalisaties voor ouderlijke strengheid en ondersteu-
ning (vgl. Stapf e.a., 1972, p. 58): 
1. De maat voor ouderlijke strengheid is de relatieve 
frekwentie van straf (van verschillende intensiteit) 
bij ongewenst gedrag van het kind, die met een geschikt 
waarnemingsinstrument in de gestandaardiseerde situa-
ties verkregen wordt. 
2. De maat voor ouderlijke ondersteuning is de relatieve 
frekwentie van beloning (van verschillende intensiteit) 
bij gewenst gedrag van het kind, die met een geschikt 
waarnemingsinstrument in gestandaardiseerde situaties 
verkregen wordt. 
Deze operationalisatie wordt - technisch gezien - gerea-
liseerd in de schalen voor ouderlijke strengheid en on-
dersteuning en in het observatieschema van dit onderzoek. 
4.3. Overwegingen bij deze observatie-studie 
Nu wij gezien de bovengenoemde vraagstelling de ob-
servatie van feitelijk gedrag verkozen hebben, wachtte 
ons de volgende keuze n.l. die tussen observatie van het 
gedrag in de "natuurlijke" omgeving van ouders en kinderen 
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en observatie in het laboratorium. 
Beide hebben hun voor- en nadelen. Een uitgebreid 
overzicht over de diskussie hieromtrent willen we hier 
niet geven (zie hiervoor o.a. Yarrow, 1963; Bell, 1964; 
Lytton, 1971, 1973, 1974) . We volstaan met het vermelden 
van de belangrijkste argumenten voor onze beslissing ten 
gunste van de observatie in het laboratorium. 
De observatie in de natuurlijke situatie heeft als 
voordeel, dat men de verschijnselen waarin men is ge-
ïnteresseerd, direkt in de bijbehorende natuurlijke si-
tuatie kan waarnemen, n.l. de dagelijkse interaktie tus-
sen ouders en kinderen. Er is echter ook een belangrijk 
bezwaar te noemen, n.l. het feit dat ook bij observatie 
thuis niet het gewenste, normale representatieve inter-
aktiegedrag optreedt omdat de aanwezigheid van een ob-
servator het gedrag van de geobserveerden verandert en 
wel in de richting van wat algemeen als sociaal aanvaard 
gedrag wordt beschouwd. De interaktie is dus te beschouwen 
als "interaktie in aanwezigheid van een observator". 
Overigens zullen personen betrekkelijk snel wennen aan 
observatoren, zeker als het aantal zittingen toeneemt, 
en vooral als ze intensief met een bepaalde taak bezig 
zijn. (cf. Stapf, 1973). 
Het voordeel van de gedragsobservatie in het labo-
ratorium is vooral gelegen in de mogelijkheden tot ver-
gelijkbaarheid van de experimentele situatie voor alle 
proefpersonen. Een zeer belangrijk verschil tussen na-
turalistische observaties en de observaties in het labo-
ratorium is gelegen in de mogelijkheid van al dan niet 
vergaande strukturering. 
Bij Bell (196 4) vinden we een overzicht van obser-
vatiestudies gerangschikt naar de mate van strukturering 
en restriktie van het ouder- dan wel kindergedrag. Hij 
komt tot de konklusie dat de mate van struktuur afhanke-
lijk is van de te toetsen theorie. 
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" ... where the theory contains only concepts 
concerning the behavior of the child it is ad-
vantageous to restrict parental behavior to the 
appropriate class of interest and variation 
within the class to the minimum necessary to 
activate realistic interactions; child behavior 
should be restricted only to the class. Stimu-
lants to the child's behavior should invoke a 
wide range of variation within the class. Where 
the theory contains only concepts concerning 
parent behavior, child behavior should be re-
stricted to the appropriate class and only 
vary within the class as necessary to induce 
realistic interactions from the parent; the be-
havior of the parent should be restricted to 
the class but stimulated to vary widely within 
the class." 
(Bell, 1964, p. 1017). 
Aangezien wij uitgaan van een theorie, die ouder-
lijk bekrachtigingsgedrag centraal stelt en willen na-
gaan wat de empirische relatie is tussen het waargenomen 
ouderlijke gedrag door het kind tot uitdrukking gebracht 
via de vragenlijst en door observatoren waargenomen fei-
telijk hier en nu gedrag zullen wij onze laboratoriumsi-
tuatie zo struktureren, dat zoveel mogelijk bekrachtigings-
gedrag kan optreden, maar verder zoveel mogelijk varia-
ties daarin toelaten. 
Door een dergelijke struktuur aan te brengen bevor-
dert men, dat in enkele kategorieënveel gedragingen ge-
skoord kunnen worden en voorkomt men, dat in vele kate-
gorieën weinig of helemaal niet geskoord wordt. In het 
laatste geval treden aanzienlijke problemen op bij de 
dataverwerking en de interpretatie. Bovendien gaat de 
betrouwbaarheid van observaties achteruit bij een toe-
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nemend aantal kategorieën en bij een geringe waarschijn-
lijkheid van voorkomen van een kategorie. Hierop komen 
wij later nog terug bij de betrouwbaarheidsbepaling van 
de observatie. (4.4. b. 56v.). 
Hoewel er dus bepaalde belangrijke nadelen kleven 
aan observatie in de laboratoriumsituatie kiezen wij 
toch voor het laboratorium. Wij zien heel goed de pro-
blematiek bij het generaliseren naar werkelijk "natuur-
lijk" opvoedingsgedrag. Bij de naturalistische observatie 
gaat het om een vertekening door het zich geobserveerd 
weten (cf. het begrip "reaktiviteit van meting" van 
Campbell en Stanley, 1963). Bij de laboratoriumobservatie 
komt er nog bij, dat de laboratoriumsituatie en de thuis-
situatie wezenlijk verschillen. 
Moustakas et al. (1956) hebben bijvoorbeeld in een 
vergelijkend onderzoek aangetoond, dat moeders thuis meer 
vijandig gedrag, meer interaktie, minder hulp en meer ver-
biedend en restriktief gedrag vertonen dan in het labora-
torium. 
Overigens schrijft Schoggen (in Weick, 1968): 
"One cannot completely set aside on a moment's 
notice the attitudes and patterns of social 
behavior which have been developed for years in 
favor of other, unnatural forms of behavior fan-
cied to be more acceptable. 
Particularly this is true in dealing with 
children who are likely to reject with blanc, 
incredulous stares to parent behavior that 
deviates markedly from the usual pattern." 
De verschillen zullen hoofdzakelijk liggen in de kwanti-
teit. De kwaliteit van het gedrag van ouders zal o.i. aan-
toonbaar blijven ook in een "kunstmatige" laboratorium-
situatie, zodat verschillen in ouders opgespoord kunnen 
worden. Men kan overigens de kunstmatigheid van het la-
boratorium in ons onderzoek danig relativeren. Hierop 
52 
komen wij nog terug bij de beschrijving van de methoden 
(4.6.4.). 
4.3.1. Methoden van registratie van te observeren gedrag 
Lytton (1971, p. 668) onderscheidt de volgende re-
gistratiemethodes naar graad van abstraktheid en hoeveel-
heid informatie over het feitelijk waargenomen gedrag, 
te beginnen met het systeem, dat het minste informatie 
geeft en de hoogste graad van abstraktie heeft: 
1. ratings after observation 
2. narrative style summaries 
3. preceded behavior categories 
4. selective narrative categories 
5. specimen record 
Het laatste systeem geeft het meeste informatie over 
het waargenomen gedrag. Verder merkt Lytton op: 
"that the use of precoded categories has in-
creased considerably in recent years" 
en hij gaat verder met te zeggen dat de geprekodeerde 
kategorieën 
" do not approximate as closely to the 
actual events as the specimen record, but they 
lend themselves much more readily to analysis. 
The application of specific coded categories 
to a dictated specimen record would seem to 
offer interesting novel posibilities and the 
same method can obviously be applied to video-
tape " 
(1971, p. 668). 
Wij kiezen in ons onderzoek voor een observatiesche-
ma, dat bestaat uit nauwkeurig omschreven, elkaar weder-
zijds uitsluitende kategorieën. 
Deze keuze voor geprekodeerde kategorieën is o.i. 
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een goed kompromis tussen enerzijds de nauwkeurigheid 
van de informatie en anderzijds de haalbaarheid en 
moeite die in het onderzoek gestoken wordt. Bovendien is 
onze gekozen theorie zeer specifiek in het aangeven van 
wat er geobserveerd dient te worden. In termen van deze 
theorie "overbodige" informatie, die men zou verkrijgen 
bij een specimen record, kan zodoende weggelaten worden. 
Hiermee verhoogt men direkt de validiteit van de obser-
vatie. (zie ook 4.4.). 
4.3.2. Keuze van te observeren situaties 
Zowel voor de systematische observatie thuis als in 
het laboratorium bestaat het probleem van de keuze van 
te observeren situaties. 
De steekproef van situaties moet zodanig zijn, dat 
een generalisatie van het waargenomen gedrag naar het ge-
hele "natuurlijke" gedrag zo groot mogelijk wordt. Men 
moet dus zorgen voor een representatieve steekproef van 
situaties. Mede omdat de data uit ons onderzoek ook ge-
bruikt zullen worden in een vervolgonderzoek naar de an-
tecedenten in de opvoeding van prestatiemotivatie en 
faalangst, zullen wij taaksituaties kreëren in dit onder-
zoek. 
Dit houdt in dat het kind bepaalde moeilijke tot 
zeer moeilijke taken krijgt uit te voeren, waarbij de 
ouders uitgenodigd worden, voorzover zij dat zelf nodig 
vinden, om te helpen, advies te geven etc, zonder echter 
de taak "over te nemen". Dit is in de gekozen leeftijd van 
de onderzochte kinderen een situatie, die normaal ook voor-
komt in de thuissituatie, zeker in verband met de school. 
Een verschil met thuis ligt waarschijnlijk in het punt, 
dat in ons onderzoek in het laboratorium de moeder voort-
durend dicht bij het kind zit. 
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4.3.3. Keuze van observatie-eenheden 
Een belangrijke kwestie is volgens Lytton (1971; 
p. 668) hoe (d.w.z. in welke observatie-eenheden) de 
"stream of behavior" uiteengerafeld moet worden terwille 
van de analyse. 
Sommige onderzoekers, zo schrijft hij, hebben tijds-
eenheden gebruikt. Men registreert dan de handeling, 
die plaatsvindt over bijvoorbeeld een 5 sec.-interval, 
terwijl dezelfde handeling opnieuw geskoord wordt, indien 
hij voortduurt tot in het volgende 5 sec.-interval. Deze 
methode staat in de literatuur bekend als "time-sampling". 
Ze brengt echter geen onderscheid aan tussen handelingen 
die voortduren, en handelingen die opnieuw beginnen. 
Andere onderzoekers beschouwen als eenheid een 
"interact" (een "instigation-reaction unit") of een rela-
tief diskrete act, in welk geval de duur van elke een-
heid flexibel is. Deze methode staat in de literatuur 
bekend als "event-sampling". 
Het verkrijgen van observatie-eenheden is verschil-
lend, afhankelijk van het feit, of er een theoretische 
aanzet voorhanden is of niet, waaruit gedragselementen 
afgeleid kunnen worden, waarvan observatie zinvol schijnt. 
De definitie van observatie-eenheden wordt ook bepaald 
door de keuze van de observatiemethode. Bij gebruik van 
een kategorieënsysteem, bijvoorbeeld, wordt elk voorko-
mend gedrag naar vastgestelde kategorieën geklassificeerd, 
waarbij elke gedragswijze in een bepaalde kategorie moet 
vallen. Daarbij is de precieze afbakening en definitie 
van elke kategorie zeer belangrijk. 
Wij kiezen in ons onderzoek voor een event-sampling 
methode omdat we (1) over duidelijke aanwijzingen vanuit 
een theorie beschikken, die zeggen wat we moeten obser-
veren en (2) deze gedragingen onderbrengen in duidelijke, 
elkaar uitsluitende kategorieën. 
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4.4. Betrouwbaarheid van observatoren en observatie-
kategorieën systeem 
Voor alle observatie-onderzoeken geldt het probleem, 
dat als meetinstrument mensen, observatoren, gebruikt 
worden. Juist bij het observeren van sociale gebeurtenis-
sen is het van belang ook de "betrouwbaarheid" van de 
observator na te gaan, want naast de kwaliteit van het 
observatie-kategorieën systeem is ook de prestatie van 
de observator, die de gebeurtenissen moet waarnemen, be-
oordelen en köderen, van belang. Zowel de observatoren 
als het kategorieën-systeem moeten dus op hun betrouw-
baarheid onderzocht worden. 
Weick (1968, p. 403) noemt drie methoden om de be-
trouwbaarheid van de observatoren na te gaan t.w. het be-
palen van de: 
1. Interraterbetrouwbaarheid 
Verschillende observatoren observeren tegelijkertijd. 
2. Stabiliteitskoëfficiënt 
Dezelfde observator observeert op verschillende tijden. 
3. Betrouwbaarheidskoëfficiënt 
Verschillende observatoren observeren op verschillende 
tijden. 
De meest gebruikte maat in observatiestudies is de 
interraterbetrouwbaarheid. Men korreleert dan vaak de 
totaalskores van de observatiekategorieën van twee ob-
servatoren, of enigszins genuanceerder de subtotaalskores. 
Op deze manier kan men een zeer vertekend beeld krijgen 
van de werkelijke overeenkomst. Het is mogelijk dat de 
observatoren het op veel items oneens zijn en toch ge-
lijke totaalskores hebben. 
Om dit probleem te vermijden dient men een methode 
te hanteren, waarbij het gedrag sekwentieel geskoord 
wordt. Daardoor is het mogelijk na te gaan op welke items 
de observatoren het eens of oneens zijn. Zodoende kan een 
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meer betrouwbare maat van overeenstemming bepaald worden. 
In dit onderzoek zullen wij de interraterbetrouw-
baarheid en de stabiliteitskoëfficiënt berekenen bij een 
sekwentiële skoring. 
Als algemene regel ter verhoging van de betrouw-
baarheid van het observatiesysteem geldt volgens Geliert 
(1955, p. 194): 
"The fewer the categories, the more precise 
their definition and the less inference re-
quired in making classifications, the greater 
will be the reliability of the data". 
en verder: 
"Large numbers of categories do not neces-
sarily mean that a system is exhaustive, 
nor do they ensure that the system is re-
liable or valid. With large numbers of 
categories, finer distinctions often exist 
and agreements on placement of specific 
items can be more difficult." (p. 184). 
Op grond van deze overwegingen kiezen wij in ons 
onderzoek voor een observatieschema met een beperkt 
aantal kategorieën, die nauwkeurig gedefinieerd zijn. 
4.5. De validiteit van beoordelingen 
De vraag naar de validiteit van beoordelingen kan 
op dezelfde manier worden beschouwd als bij andere psy-
chologische meetinstrumenten (zie b.v. Drenth, 1972) . 
Toch treedt in dit geval een bijzondere problematiek op. 
Heel vaak worden observatiegegevens juist zelf als kri-
terium voor vragenlijst- of interviewgegevens gebruikt. 
Wat zal dan op zijn beurt als kriterium dienen voor het 
geobserveerde gedrag zelf? 
Het kriterium voor waargenomen gedrag is bij pre-
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diktie het "niet geobserveerde" gedrag zelf, waarbi] dat 
laatste veel ruimer moet worden opgevat dan het eerste 
omdat men zich bin observatie beperkt tot gedrag "in een 
situatie van geobserveerd worden" en meestal van een 
zeer beperkte soort (b.v. gedrag in een taaksituatie en 
m een laboratorium). 
We gaan even terug naar de vraagstelling van ons 
onderzoek n.l. de vraag naar wat de opvoedingsstijl ver-
klaart van (verschillen in) ontwikkeling van een aantal 
kenmerken van kinderen. 
Men kan de opvoedingsstijl meten via verschillende 
bronnen n.l. ouders en kinderen via vragenlijsten of 
intervieuws en observatie van ouders in interaktie met 
hun kinderen. We hebben gekozen voor een model dat per-
soonlijkheidsontwikkelingen verklaart uit leerprocessen 
die samenhangen met een door het kind waargenomen beeld 
van oudergedrag in termen van bekrachtiging. Daarbij wordt 
aangenomen dat de "vertaling" van oudergedrag door kin-
deren een gewichtige plaats inneemt. Vandaar ook de keu-
ze voor een meting van dat beeld van oudergedrag door de 
vragenlijsten voor "beleefde" ouderlijke strengheid en 
ouderlijke ondersteuning. Door daarnaast ten eerste het 
systeem van ouderlijk bekrachtigingsgedrags ook te meten 
bij de ouders zelf via de vragenlijsten voor "toegegeven" 
ouderlijke strengheid en ondersteuning* en door ten tweede 
* In het geheel van onderzoekingen, dat in het kader van 
het Nijmeegse Groei-onderzoek heeft plaatsgevonden, is 
onder andere ook aan de ouders een vragenlijst voor zo-
genaamde "toegegeven" strengheid en ondersteuning voor-
gelegd. De gegevens hiervan zullen samen in de "drie-
hoeksrelatie" met de resultaten van de kindervragenlijst 
voor gepercipieerde opvoedingsstijl en de gedragsobser-
vaties worden geanalyseerd en elders gepubliceerd. In 
dit verslag beperken we ons verder tot de relatie tussen 
gepercipieerde opvoedingsstijl en gedragsobservaties van 
de moeder. Zie overigens voor deze "driehoeksrelatie" 
ook Stapf (1973) . 
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het bekrachtigingsgedrag in de interaktie tussen ouders 
en kinderen te observeren verkrijgt men een geïntegreerd 
beeld van elkaar validerende instrumenten. 
Hierbij moet men niet denken aan de observatiegege-
vens als objektief kriterium voor de vragenlijstgegevens. 
Eerder is er sprake van een drietal databronnen met ieder 
een volstrekt uniek karakter en bovendien hun eigen on-
betrouwbaarheid . 
Ouders leggen in hun vragenlijst ons een beeld voor 
van hun opvoedingsgedrag waarin ze zich waarschijnlijk 
"sociaal wenselijker" voordoen dan ze zijn. Bovendien re-
flekteert kun skore een normskore: "zo zou ik willen zijn" 
of "zo bedoel ik het". Is dit de ware opvoedingsstijl? 
De kinderen beschrijven het gedrag van hun ouders 
ook in termen van sociale wenselijkheid maar geven vooral 
een beeld van hun eigen interpretatie. Sommige gedragingen 
maken veel indruk, andere minder; sommige gedragingen 
worden niet opgemerkt of verkeerd begrepen. Is dit de ware 
opvoedingsstij1? 
En tenslotte de observatiegegevens: een geweldige 
reduktie van de werkelijkheid en zonder kennis en begrip 
van de voorgeschiedenis van ouders en kinderen. We pro-
beren zo objektief mogelijk de zaken waar te nemen. Is 
dit de ware opvoedingsstijl? 
Deze vraag kan niet beantwoord worden, maar dat 
hoeft o.i. ook niet. Laten we alle drie de databronnen* 
zelf laten spreken en zoeken naar de relaties tussen 
deze bronnen. De vraag naar het betere instrument is een 
relatieve. Pas als we de waarde kennen van de instrumenten 
apart en in hun samenhang kan er iets gezegd worden over 
de praktische toepasbaarheid, waarbij natuurlijk ook het 
probleem van gemak (een vragenlijst van 32 items t.o.v. 
* Zie noot vorige pagina 
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een tijdrovende observatie) een rol speelt. 
De samenhang die in de literatuur (zie bijvoorbeeld 
Smith, 1958; Antonovsky, 1959; Bing, 1963) gevonden wordt 
tussen interviewdata en observaties zijn laag te noemen 
(tussen .20 en .40). In een studie van Douglas et al., 
(1968) werd echter een korrelatie van .90 gevonden. 
Hierbij werden steeds uitspraken van ouders en hun 
daadwerkelijk gedrag gekorreleerd. Stapf (1973) heeft 
slechts één studie kunnen vinden, waarin een vergelijking 
werd gemaakt tussen het door beoordelaars ingeschatte 
gedrag van de ouders en het door de kinderen beoordeelde 
ouderlijke gedrag, namelijk een studie van Bronson, Katten 
en Livson (1959). 
In deze studie werd een hoge mate van overeenstemming 
gevonden tussen beide soorten beoordelingen. De auteurs 
komen tot de konklusie, dat kinderen over het algemeen 
nauwkeurige waarnemers zijn van het gedrag van hun ouders. 
Maar ze zijn niet allemaal even goed en ook niet op alle 
terreinen even nauwkeurig, (cf. Bronson et al., 1959). 
Welke relaties men verwachten kan hangt af van de 
stand van de theorie en de bijbehorende adekwaatheid van 
de operationalisaties. 
4.6. Methoden 
4.6.1. De opzet van het onderzoek 
Bij de vormgeving van het onderzoek zijn de studies 
van Aiga Stapf (1973), Rosen en d'Andrade (1959) en Ter 
Laak en Maes (1970) een leidraad geweest. Zoals eerder 
gemotiveerd, werd een ouder-kind interaktie gearrangeerd 
in een gestandaardiseerde laboratoriumsituatie. De opzet 
van het onderzoek is na te gaan in hoeverre de bekrachti-
gingskoncepten gedragskoncepten zijn; d.w.z. er moet een 
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relatie zijn tussen de perceptie van het kind en het ge-
drag van de ouder(s). 
Wij hebben geen redenen om aan te nemen, dat dit 
alleen voor vaders zou gelden en niet voor moeders of 
omgekeerd. Aangezien het onmogelijk was zowel vaders als 
moeders in het onderzoek te betrekken en moeders gemak-
kelijker "beschikbaar" zijn dan vaders, hebben wij de 
moeders uitgenodigd deel te nemen aan het onderzoek. 
De schalen voor ouderlijke strengheid en ondersteu-
ning zijn bedoeld voor kinderen van 10-14 jaar. Wij waren 
dus gebonden aan kinderen in deze leeftijdsgroep. Om nu 
een relatief onbevangen interaktie tussen moeder en zoon 
of dochter van deze leeftijd mogelijk te maken, brachten 
wij moeder en kind in taaksituaties. 
De taken, die de kinderen moesten oplossen, waren 
zodanig gekozen, dat zij aan de moeilijke kant waren. 
De moeders kregen aanwijzingen over het oplossen van de 
taken en werden geïnstrueerd hun kind te helpen, als zij 
dat nodig achtten. Dit gaf, naar wij hoopten, genoeg ga-
rantie voor interaktie tussen moeder en kind. De moei-
lijkheidsgraad van de taken was ook een ingang tot moti-
vering van de moeder om bij het onderzoek aanwezig te 
zijn en het kind te helpen. 
Het grondschema van de taken bestond uit een inter-
aktie tussen moeder en kind, waarbij elk van beiden een 
specifieke funktie had door de aard van de opgave en de 
gegeven instruktie: de kinderen werden gevraagd bepaalde 
taken te verrichten en prestaties te leveren, die hun 
moeders door verbaal en motorisch gedrag konden beïnvloe-
den, doordat zij waarderingen gaven, advies gaven, moti-
veerden tot bepaalde handelingen of alleen maar kommen-
taar gaven op de situatie van het moment. De instrukties 
stonden de moeder veelvoudige gedragsmogelijkheden toe, 
zodat een levendige interaktie mogelijk was. 
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4.6.2. Proefpersonen 
De proefpersonen voor ons onderzoek werden genomen 
uit het Nijmeegse Groei-onderzoek, dat in 1971 gestart 
werd met 486 kinderen van 4, 7 en 9 jaar, zowel jongens 
als meisjes. In augustus/september 1974 en 1975, de 15e 
respektievelijk 19e onderzoeksperiode van de in totaal 
20 periodes die het Nijmeegse Groei-onderzoek telt, werd 
de vragenlijst voor gepercipieerde opvoedingsstijl bij 
deze kinderen afgenomen, behalve bij de jongste leeftijds-
groep; dit in verband met hun te geringe leesvaardigheid. 
Zodoende bedroeg het totaal aantal kinderen, bij wie de 
vragenlijst werd afgenomen, 296. Voor precieze leeftijden 
van de kinderen ten tijde van de afname van de vragenlijst 
zie het meetschema (tabel 14, p. 122) . 
Voor het toetsen van sommige hypothesen hadden wij 
een eenduidige klassifikatie van de moeders in streng en 
ondersteunend nodig. De verdeling van de moeders in streng 
en ondersteunend geschiedde aan de hand van bovengenoemde 
vragenlijst. Om deze verdeling mogelijk te maken, werd 
met behulp van de skores op de vragenlijsten over de gehe-
le steekproef (n = 29 6) een mediaanberekening uitgevoerd 
voor de gepercipieerde moederlijke strengheid en onder-
steuning. De moeders, die met betrekking tot de beleefde 
ondersteuningsskore boven de mediaan en met betrekking 
tot de beleefde strengheidsskore onder de mediaan lagen, 
werden als "ondersteunend" gedefinieerd. De moeders, die 
met betrekking tot de beleefde ondersteuningsskore onder 
de mediaan en met de beleefde strengheid boven de mediaan 
lagen, werden als "streng" gedefinieerd. 
Zo bleven van de oorspronkelijke steekproef (n = 296) 
112 moeders over, t.w. 51 ondersteunende en 61 strenge. 
Deze 112 moeders werden aangeschreven om hun medewerking 
te vragen aan ons onderzoek (zie voor dit schrijven bij-
lage 5). Omdat wij tevens korrelationeel onderzoek doen, 
werden in verband met een evenwichtige verdeling van de 
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moeders over de opvoedingsstijlen naderhand nog eens 16 
moeder-kind paren aangeschreven, waarvan de moeders allen 
hoog skoorden op zowel ondersteuning als strengheid. 
Op het totaal van 128 aanschrijvingen kwamen 108 
reakties (84% van het totaal aantal aangeschreven ouders), 
waarvan 6 negatieve en 102 positieve. Wij moesten 17 
moeder-kind paren afzeggen in verband met de tijd, die 
wij beschikbaar hadden voor de observaties. Bij 4 sessies 
mislukten de video-opnames door storing in de apparatuur. 
Er bleven dus 81 moeder-kind paren over, waarvan de ver-
deling er als volgt uitziet: 
strenge moeders 
ondersteunende moeders 
moeders met hoge skores 
voor strengheid en onder-
steuning 
Totaal 
jongens meisjes 
20 17 
11 22 
5 6 
36 45 
81 
Voor nadere toelichting van het onderzoek werden 
16 ouders op eigen verzoek thuis bezocht. De motivatie 
van de proefpersonen was redelijk gewaarborgd door hun 
eerdere medewerking aan het Nijmeegse Groei-onderzoek. 
Bovendien werd hen een (toen niet gespecificeerde) 
materiële beloning in het vooruitzicht gesteld. (Dit 
bleek later een kadobon van ƒ25,-) 
Voor de toetsing van onze hypothese, dat moeders 
op basis van hun observatieskores te scheiden zijn in 
streng en ondersteunend, hebben wij gebruik gemaakt van 
η = 70 proefpersonen (37 strenge moeders en 33 onder­
steunende moeders). Voor de toetsing van de overige hy-
63 
pothesen hebben wij de totale steekproef η = 81 gebruikt. 
Voor de leeftijden van de kinderen bij het observa­
tieonderzoek zie het meetschema (tabel 14, p. 122). 
4.6.3. Beschrijving van de taken 
Hieronder volgt een beschrijving van de drie gehan­
teerde taken (de letterlijke tekst van de instrukties 
voor deze taken is weergegeven in bijlage 6). Er zijn 
meerdere taken gebruikt om het interaktieproces op gang 
te laten komen en de kans te vergroten op veelsoortige 
en relevant interaktiegedrag. Bovendien werd dan de kans 
kleiner, dat het kind op alle taken zou falen. 
Twee van de drie taken (Anagrammen en Wiggly-blok) 
zijn ontleend aan de studie van Ter Laak en Maes (1970). 
Zij bleken in hun studie een levendige interaktie te ge­
ven. Als derde taak kozen wij het Tangram-spel. De aard 
van deze taak was zodanig, dat moeder ook hier alle ge­
legenheid kreeg om in interaktie te treden met haar kind. 
De taken werden steeds in de hieronder genoemde volgorde 
aan de kinderen voorgelegd. 
a) Anagrammen 
Bij deze eerste taak kreeg het kind een aantal let­
tertjes voor zich, waaruit het voordjes moest vormen van 
telkens drie letters of meer. Het waren de letters G, H, 
B, N, O en R, die, ongeveer 2 cm hoog, op blokjes (2,8 χ 
2,8 χ 0,8 mm) waren aangebracht. De letters mochten, wan­
neer er een woord gevormd was, alle zes opnieuw gebruikt 
worden voor een ander woord. 
De moeder kreeg drie letter, de T, E en de S. Hier­
van mocht zij er één tegelijk aan het kind geven. Het mo-
ment, waarop zij dat deed, was volkomen aan haar. Met een 
nieuw lettertje waren weer nieuwe woordjes mogelijk. 
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De moeder kreeg een lijst met daarop alle woorden, 
die gemaakt konden worden, zowel met de eerste zes let-
ters, als ook met telkens een nieuwe letter erbij. De 
mogelijkheden met de eerste zes letters waren beperkt 
(14 woorden), zodat de kans dat een nieuwe letter gege-
ven werd door de moeder zeer groot was. 
De taak werd na 7 minuten beëindigd. Het aantal 
woorden, dat het kind maakte, werd genoteerd en ook de 
tijdstippen, waarop de moeder een nieuwe letter gaf. 
b) Wiggly-blok 
Als tweede taak kozen wij het Wiggly-blok (F.L. 
Keane en J. O'Connor, (1927) . Dit houten blok is opge-
bouwd uit negen stukken, "3 bij 3". Het geheel is vlak 
en glad en er lopen golfsneden doorheen. 
Het kind moest het blok zo vlug mogelijk in elkaar 
zetten. De moeder werd uitvoerig geïnformeerd over hoe 
zij haar kind kon helpen: de vier boekblokken hebben twee 
gladde kanten, de vier zijblokken hebben één gladde kant 
en het blok middenin heeft geen enkele gladde kant: het 
is aan alle kanten gegolfd. Dit was een vrij moeilijke 
taak. Het Wiggly-blok is bedoeld voor kinderen vanaf 14 
jaar. 
Het kind kreeg maximaal 9 minuten de tijd om het in 
elkaar te zetten. De proefleider noteerde de oplossings-
tijd en het aantal blokken goed. 
ббг de taak werd aan moeder en kind, onafhankelijk 
van elkaar, gevraagd op te schrijven, hoe lang zij dachten, 
dat het zou duren voor het blok in elkaar gezet zou zijn. 
Ook na de taak werd nogmaals gevraagd een schatting te 
maken van hoe lang het zou duren, als het kind voor een 
tweede maal moest proberen het blok in elkaar te zetten. 
Deze vragen werden gesteld in verband met een nadere ana­
lyse van de resultaten en in verband met vervolgonderzoek 
naar aspiratienivo en prestatiemotivatie. 
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с) Tangram 
Voor de derde en laatste taak kreeg tiet kind een 
aantal figuren van zwart (plastic) materiaal: het zoge­
naamde tangramspel (dit spel van Chinese oorsprong is in 
de handel verkrijgbaar). De figuren bestaan uit vijf 
driehoeken van verschillende grootte, een vierkant en een 
parallellogram. 
Het was de bedoeling, dat het kind met de stukken 
een aantal grote figuren zou maken aan de hand van een 
voorbeeld. Er waren drie series van vier figuren, waar­
uit het kind een keuze mocht maken (dit in verband met 
vervolgonderzoek naar aspiratienivo). De series liepen 
op in moeilijkheidsgraad. De eerste twee series waren 
figuratief, de derde serie ( de moeilijkste) bestond uit 
abstrakte figuren. 
Voor iedere figuur uit de makkelijke serie kon het 
kind 1 punt halen, voor de tamelijk moeilijke figuren 
2 punten en voor de moeilijkste figuren 3 punten. Het 
kind mocht 3 figuren leggen en kreeg voor elk figuur 3 
minuten de tijd. Overstappen naar een andere serie was 
toegestaan, nadat een figuur al of niet in 3 minuten was 
gelegd. 
Koeder kreeg op een kaart de oplossingen van de fi­
guren voor zich en kon door tips, aanwijzingen en aan­
moedigingen haar kind helpen (zij moch de stukken zelf 
niet aanraken). 
Na het leggen van de drie figuren verliet de proef­
leider de onderzoekskamer om o.a. te kijken, of er op de 
beeldband nog ruimte was voor het registreren van het 
leggen van nog een 4e figuur.Moeder en kind waren dan + 
2 minuten alleen en ook deze zogenaamde "vrije interaktie" 
in een minder gestruktureerde situatie werd geobserveerd. 
Het doel van deze vrije interaktie was meer spontane ge­
dragswijzen op te roepen. Daarna werd er al of niet nog 
een vierde figuur gelegd. 
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4.6.4. De onderzoeksprocedure 
In. de onderzoeksruimte was naast moeder en kind 
alleen de proefleider aanwezig. Verder stond er een 
(vaste) TV-kamera. De indeling van de onderzoeksruimte 
was als volgt: 
Fig. 2 Schets van de 
onderzoekruimte 
1 = kind 
2 = moeder 
3 = proefleider 
С = camera 
Beeld en geluid werden geregistreerd door een video­
recorder, die in een aangrenzend vertrek was opgesteld 
en bediend werd door een tweede proefleider. De uitwer­
king van de videobanden werd op een later tijdstip ver­
richt door twee observatoren. 
ббг het onderzoek werd in het aangrenzende vertrek 
een algemene inleiding gegeven aan moeder en kind (zie 
voor letterlijke tekst bijlage 6). Daarin werd o.a. ver­
teld, dat naast de normale onderzoekingen in het Nij­
meegse Groei-onderzoek dit onderzoek extra was ingelast. 
Het ging zogenaamd om individueel onderzoek naar "door­
zettingsvermogen en prestatiegerichtheid van het kind 
in een vrij moeilijke taaksituatie". Omdat de taken, die 
het kind zou krijgen, nogal aan de lastige kant waren, 
was de hulp van een volwassene nodig. Om nu voor alle 
kinderen zoveel mogelijk een gelijke uitgangssituatie 
te hebben, hadden wij daarvoor de moeders gevraagd. 
Alle moeders accepteerden deze verklaring, die 
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- hoewel niet de (hele) waarheid - noodzakelijk werd 
geacht i.v.m. de vraagstelling. Voorkomen moest worden, 
dat de moeders wisten dat hun eigen gedrag werd onder-
zocht. Dit zou ongetwijfeld geleid hebben tot vertekende 
resultaten*. Zie ook 4.10. 
Na deze inleiding ging de proefleider met de moeder 
naar de onderzoeksruimte, alwaar de moeder instrukties 
kreeg over de op te lossen taken. Haar werden de oplos-
singen verteld en in hoeverre zij het kind mocht helpen. 
Dan werd ook het kind binnengeroepen en begon het eigen-
lijke onderzoek. 
Begonnen werd met het Anagram. Deze taak diende als 
een soort "warming up". Het was namelijk geen al te moei-
lijke taak, zodat de proefpersonen de gelegenheid kregen 
rustig te wennen aan de onderzoekssituatie. Er waren gro-
te verschillen tussen moeders met betrekking tot de mate 
van interaktie met het kind gedurende deze taak. Door 
onderlinge verschillen in "verbaliteit" leverden de kin-
deren ook uiteenlopende prestaties. Deze varieerden na-
melijk van 6 tot 29 woordjes. 
In de daarop volgende taak, het Wiggly-blok, was 
een bepaalde "stress" ingebouwd: deze taak (eigenlijk be-
doeld voor kinderen vanaf 14 jaar) was aanzienlijk las-
tiger dan ze op het eerste gezicht leek. 
Meer dan de helft van de kinderen bracht deze taak 
niet tot een oplossing binnen de toegestane tijd van 9 
minuten. Voor veel kinderen was ze een bron van frustra-
tie, temeer daar in de instruktie gezegd was, dat kinderen 
van dezelfde leeftijd er gemiddeld 6 à 7 minuten tijd 
* In dit verband zegt Weick (1968), dat het noodzakelijk 
is, dat men de proefpersonen slechts halve waarheden ver-
telt. Vooral bij moeder-kind observaties moet men zeggen, 
dat alleen de kinderen geobserveerd worden. De vraag-
stelling en doel van het onderzoek mogen niet doorzien 
worden. 
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voor nodig hadden. Over het algemeen had dit tot gevolg, 
dat er meer interaktie plaatsvond dan gedurende de eerste 
taak. Meer spontane en gevarieerde reakties kwamen los 
bij moeder en kind. 
Het Tangram-spel liet over het algemeen een zeer 
frekwente interaktie zien. Doordat de moeders de oplos-
sing voor zich hadden, konden zij gerichte hulp geven 
aan het kind. Over het algemeen was het beeld dusdanig, 
dat de interaktie een spontaner karakter kreeg en toenam 
in frekwentie naarmate het onderzoek verliep. 
Het gehele onderzoek duurde + 45 minuten. Aan het 
begin en einde van een taak gaf de proefleider een teken 
voor begin c.q. einde van de video-opname. Moeder en 
kind waren tijdens de inleiding op de hoogte gebracht van 
deze video-opname. 
Wij hadden de indruk, dat de gewenning aan de aan-
wezigheid van de camera over het algemeen zeer vlot ver-
liep. Bijna geen enkele moeder ondervond er, althans 
zichtbaar, hinder van. Sommige moeders werden zich tijdens 
de vrije interaktiesituatie echter weer meer bewust van 
de video-opname, hetgeen bij hen een reduktie in de in-
teraktie teweeg bracht. 
4.7. De observatie 
Omdat wij een theoretisch koncept bezitten, dat ons 
voorschrijft, welk gedrag geregistreerd moet worden (na-
melijk bekrachtigingsgedrag), gebruiken wij bij de ob-
servatie een kategorieënsysteem, dat kategorieën bevat, 
die operationaliseringen zijn van de leertheoretische 
principes: positieve bekrachtiging (ondersteuning) en 
negatieve bekrachtiging (strengheid), al dan niet kon-
tingent (zie blz.48v.). Het te observeren gedrag is dus 
het bekrachtigingsgedrag van de moeder in interaktie met 
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haar kind gedurende de verschillende taaksituaties in 
het laboratorium. 
Aangezien de kategorieën in het observatieschema van 
Rosen en D'Andrade (1959), Aiga Stapf (1973) en Ter Laak 
en Maes (1970) overeenkomen met de leertheoretische prin-
cipes van bekrachtiging, hebben wij bij het samenstellen 
van ons kategorieënsysteem gebruik gemaakt van hun sche-
ma's. 
4.7.1. Het observatiekategorieënsysteem 
De uiteindelijk gekozen kategorieën zijn de volgen-
de: 
1. Positieve reinforcement 
Deze kategorie drukt een positieve waardering uit 
van prestatie of gedrag: belonen, prijzen, instemmen. 
Voorbeelden: "Goed" - "Prima" - "Dat is goed" - "Mmhm". 
"Ja" (als uiting van goedkeuring). 
In deze kategorie wordt het volgende onderscheid aange-
bracht: 
a. Taakgericht. 
b. Persoonsgericht : in deze kategorie wordt geskoord, 
indien er een persoonsaanduiding ge-
bruikt wordt. Bijvoorbeeld: 
"Dat is goed. Jan." 
"Dat heb je goed gedaan". 
Dit onderscheid wordt gemaakt naar aanleiding van 
een onderzoek van Stein (1969) , dat Ter Laak en Maes 
(1970) vermelden. Het vermoeden is, dat persoonsgerichte 
reinforcement als affektiever ervaren wordt en daardoor 
meer effekt heeft dan taakgerichte reinforcement. Wij 
zullen dit exploratief onderzoeken. 
Een onderscheid in intensiteit van de reinforcement 
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wordt niet gemaakt. De uitdrukkingen: "Je doet het goed" 
en "Je doet het geweldig goed" worden in dezelfde kate-
gorie geskoord. 
2. Negatieve reinforcement 
Deze kategorie drukt uit een negatieve waardering 
van prestatie of gedrag: schelden, straffen, afkeuren 
vallen binnen deze kategorie. 
Voorbeelden: "Slecht!" - "Dat klopt helemaal niet" -
"Dat is verkeerd". 
Heftig "nee" schudden. 
"Nee" (als uiting van afkeuring, negatieve 
beoordeling). 
Ook in deze kategorie maken wij om bovengenoemde reden 
het volgende onderscheid: 
a. Taakgericht. 
b. Persoonsgericht. 
Wederom wordt er geen onderscheid gemaakt in inten-
siteit van de reinforcement. 
3. Hulp 
In deze kategorie vallen die gedragingen van de 
moeder, die min of meer bijdragen tot een oplossing van 
de taak: helpen, raadgeven.. Ook non-verbale vormen van 
hulp vallen onder deze kategorie, bijvoorbeeld het aan-
wijzen met de vinger; het aangeven van letterblokjes bij 
Anagrammen. 
Andere voorbeelden: "En nou dat vierkantje aanleggen" 
"Probeer dat lettertje eens" 
"Dat driehoekje moet je iets 
schuiner leggen". 
4. Ondersteuning 
Deze kategorie betreft gedragingen van de moeder, die 
minder rechtstreeks betrekking hebben op het uitvoeren 
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van de taken door het kind dan de gedragingen, behoren-
de tot de Kategorie "Hulp": 'gut zureden', opmonteren, 
toelachen/ strelen, troosten, aanmoedigen, aansporen. 
Voorbeelden: "Probeer het nog eens een keer" 
" 't is ook moeilijk, hè" 
"Jammer". 
5. Druk, kontrole. 
Dwingen tot presteren, druk uitoefenen, kontrolerend, 
nadrukkelijk bevel. Druk uitoefenen kan zijn: met nadruk 
iets herhalen: 
Bijvoorbeeld: "andersom andersom!" 
Andere voorbeelden: "Sneller" 
"Kijk nou toch eens goed, je moet 
beter kijken" 
"Wees nou eens rustig". 
6 . Ergernis, teleurstelling. 
Uiting van ergernis, teleurstelling: geringschatten, 
kleineren, berispen. 
Voorbeelden: "Hè, hè" 
"Je hebt er ook helemaal geen geduld voor" 
"Je puzzelt thuis ook niet genoeg" 
Grimasseren. 
7. Spanningsontlading. 
Gedrag van moeder, dat niet direkt interaktioneel 
is, maar wel merkbaar voor het kind. Deze kategorie 
wordt opgenomen, omdat de gedragingen, die er onder val-
len, mede bepalend zijn voor de sfeer, waarin de inter-
aktie zich voltrekt. In deze kategorie wordt het volgen-
de onderscheid gemaakt: 
a. Positieve spanningsontlading: bijv. lachen. 
b. Negatieve spanningsontlading: bijv. zuchten (teken van 
irritatie). 
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8. Onthouding van reinforcement. 
In deze kategorie wordt geskoord, indien het kind 
om reinforcement vraagt, of wanneer het bijvoorbeeld de 
moeder vragend aankijkt in de verwachting een aanwijzing 
te krijgen en moeder reageert niet of niet merkbaar voor 
het kind. Wij hebben deze kategorie, evenals de kategorie 
"Spanningsontlading", overgenomen van Ter Laak en Maes 
(1970) . Ze is overigens niet gedefinieerd als streng of 
ondersteunend. Wij zullen haar exploratief onderzoeken. 
De in totaal 11 kategorieën van het observatiesche-
ma worden opgevat als elkaar wederzijds uitsluitende 
kategorieën. De kategorieën "positieve reinforcement 
taakgericht", "positieve reinforcement persoonsgericht", 
"hulp", "ondersteuning" en "positieve spanningsontlading" 
maken een gedifferentieerde registratie mogelijk van de 
positieve moederlijke bekrachtiging (ondersteuning). De 
kategorieën "negatieve reinforcement taakgericht", "ne-
gatieve reinforcement persoonsgericht", "druk-kontrole", 
"ergernis-teleurstelling" en "negatieve spanningsontla-
ding" stellen ons in staat de negatieve moederlijke be-
krachtiging (strengheid) gedifferentieerd te registreren. 
In tegenstelling tot Stapf (1973) die een indikatie 
wilde voor het totale gedrag van de moeder, en ook kate-
gorieën heeft opgenomen die geen bekrachtigingsmodaliteit, 
maar neutraal interaktiegedrag van de moeder betreffen, 
zullen wij deze kategorieën in ons onderzoek niet opnemen. 
4.7.2. Training van de observatoren 
De trainingsfase van de observatoren laat zich als 
volgt beschrijven: 
Allereerst werden enkele rollenspelen door twee per-
sonen a en b opgevoerd, waarin persoon a de rol van de 
73 
moeder en persoon b de rol van het kind aannam (en om-
gekeerd) . De interaktiesituaties, waarin zij zich be-
vonden, verbeeldden de prestatiesituaties, zoals ge-
kreëerd in het feitelijke onderzoek. Deze rollenspelen 
werden op video-band opgenomen. Vervolgens werden de 
video-banden afgedraaid en werd aan de hand van ons ka-
tegorieënsysteem het gedrag van "moeder" en "kind" ge-
skoord door de twee observatoren. De observatoren dis-
kussieerden hierbij telkens uitvoerig over de moeilijk-
heden en onduidelijkheden, die zich voordeden bij het 
skoren, samen met de psychologen van het Groei-onderzoek. 
Voor verdere training van de observatoren werd ge-
bruik gemaakt van twee proefsessies. Deze proefsessies 
bestonden uit video-opnames van "echte" moeders en kin-
deren in dezelfde prestatiesituatie als boven is aange-
geven. Deze sessies werden medio april 1975 opgenomen. 
Ook aan de hand van deze video-opnames oefenden de ob-
servatoren zich in het hanteren van het bovenbeschreven 
kategorieënsysteem. Bovendien werd het observatieschema 
gekontroleerd op eenduidigheid van zijn definities en 
onafhankelijkheid van de kategorieën ten opzichte van 
elkaar. Moeilijkheden en onduidelijkheden met betrekking 
tot het hanteren van het schema werden weer uitvoerig 
besproken in de groep. 
Het zij hier gezegd, dat de feitelijke trainings-
fase (enkele rollenspelen en twee proefsessies) betrek-
kelijk kort is geweest. Niettemin zijn alle belangrijke 
elementen van de observatie voldoende aan de orde geweest. 
Dit wordt bevestigd door de resultaten met betrekking 
tot de interbeoordelaarovereenkomst en de stabiliteit van 
de observaties. 
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4.7.3. De observatieprocedure 
Zoals boven vermeld/ werden de interak.ties op video-
band opgenomen. Dit bracht het voordeel met zich mee, dat 
in geval van onduidelijkheden of niet-overeenstemming de 
band naar believen kon worden teruggedraaid tijdens de 
observatie en er aldus zo weinig mogelijk observatiema-
teriaal (gedrag) verloren ging. 
Gedurende de observatie werd de band telkens na een 
verloop van 1 minuut gestopt. Gedurende deze periode ka-
tegoriseerden de beoordelaars telkens het gedrag van de 
moeder op een skoringsformulier. Dit geschiedde door tur-
ving van elk gedragsitem in één der 11 observatiekate-
gorieën. 
Een gedragsitem heeft in onze definiëring zowel een 
tijdsaspekt als een inhoudsaspekt. Wat het tijdsaspekt 
betreft wordt een gedragsitem afgebakend door: 
1. een opmerking van het kind er tussendoor; 
2. een caesuur (minimaal 2 sekonden). 
Wat het inhoudsaspekt betreft wordt een gedragsitem af-
gebakend, wanneer de moeder nieuwe informatie aan het 
kind geeft, hoewel er geen duidelijke caesuur aanwezig 
is. 
Er werd sekwentieel geskoord, d.w.z. dat de volg-
orde, waarin de gedragsitems elkaar opvolgden, aflees-
baar was van het skoringsformulier (gedragsitem 1 in ko-
lom 1, gedragsitem 2 in kolom 2 enz.). Deden zich ondui-
delijkheden voor (zoals niet verstaan hebben, onzekerheid 
over toewijzing van een bepaald gedragsitem aan een be-
paalde kategorie), dan werd de betreffende minuut opnieuw 
afgedraaid, totdat beide observatoren te kennen gaven, dat 
zij alles goed gezien, verstaan en vervolgens geskoord 
hadden. Daarna werd weer diezelfde minuut van de band te-
ruggedraaid en bekeken de observatoren stap voor stap elk 
gedragsitem. Zij lazen hierbij steeds op, aan welke kate-
gorie zij elk gedragsitem hadden toebedeeld. 
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Wanneer de observatoren het eens waren, dan werd 
op een zogenaamd konsensusformulier een turfje gezet in 
de betreffende kolom. Skoringsformulier en konsensusfor-
mulier waren qua vorm identiek aan elkaar. Wanneer de 
observatoren het niet eens waren over toewijzing van een 
bepaald gedragsitem, dan werd hierover door hen gediskus-
sieerd, totdat een konsensus bereikt was met betrekking 
tot de skore. Ook deze skore werd dan vervolgens genoteerd 
op het konsensusformulier. Op deze manier werden alle 
1-minuut-gedeelten van de band suksessievelijk bekeken. 
Enkele afspraken met betrekking tot het skoren. 
Niet geskoord werd in die gevallen, waarin: 
1. sprake was van onverstaanbaarheid; 
2. een vraag of opmerking van de moeder de instruktie 
betrof, bijv. kind: "Moet ik alle stukjes gebruiken?" 
moeder: "Ja (natuurlijk)."; 
3. een opmerking van de moeder een zelfkorrektie inhield, 
bijv. ("Pak dat stukje maar - ,) o nee, dat past niet". 
Opnieuw skoren in dezelfde kategorie gebeurde: 
1. na een duidelijk caesuur (2 sekonden); 
2. Bij het geven van nieuwe informatie door de moeder, 
hoewel geen duidelijke caesuur; 
3. wanneer het kind tussendoor een opmerking maakte. 
Dubbelskores (niet-sekwentieel: 2 skores in dezelfde 
kolom) werden alleen geskoord in de kombinatie negatieve 
reinforcement plus hulp, bijv. "Nee, andersom.". Dit werd 
gedaan, omdat onzes inziens een opmerking als "nee, an-
dersom" niet alleen als negatieve reinforcement gekatego-
riseerd kan worden, aangezien er een stuk informatie bij 
ingesloten zit, namelijk "andersom". Evenmin kan een der-
gelijke opmerking alleen als hulp worden opgevat, aange-
zien een negatieve bekrachtiging is ingesloten, namelijk 
"nee". Wij zullen dit soort gedragsitems exploratief on-
derzoeken. 
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4.7.4. Procedure bij de betrouwbaarheidsbepaling 
De 81 sessies werden in volgorde van opname geob­
serveerd. Ter bepaling van de betrouwbaarheid werden drie 
extra observaties ingelast: na observatie van de 40ste 
sessie vond herhaling van de observatie van de 20ste ses­
sie plaats. Deze sessie werd dus voor de tweede maal ge­
observeerd. Zo werd ook sessie 40 nogmaals geobserveerd 
na observatie van sessie 60 en sessie 60 werd voor de 
tweede keer geobserveerd na observatie van sessie 80. 
Tijdens deze observaties was de opstelling zodanig, 
dat de twee beoordelaars a en b door middel van een tus-
senschot niet van elkaar konden zien of, en zo ja, wat 
de ander skoorde. Een derde man ρ bediende de video-re­
corder. Evenals bij de andere observaties werd de band 
telkens één minuut afgespeeld en werd dezelfde obser-
vatieprocedure gehanteerd: de betreffende minuut werd 
net zo vaak teruggedraaid (meestal 2 à 3 keer), totdat 
beide observatoren te kennen gaven alles goed gezien, 
verstaan en geskoord te hebben. Vervolgens werd de band 
weer diezelfde minuut teruggedraaid en werd stap voor 
stap elk gedragsitem apart bekeken (voor de definitie van 
een gedragsitem zie p. 75). De observatoren lazen hierbij 
steeds op, aan welke kategorie zij elk gedragsitem hadden 
toebedeeld. Deze skores van de observatoren werden "per 
item" door ρ op twee skoringsformulieren (één voor a en 
één voor b) genoteerd. 
Als a en b beiden dezelfde gedragseenheid hadden ge-
skoord, kregen beiden een turfje in dezelfde kolom. Als 
zij beiden bovendien dezelfde beoordelingskategorie ge-
bruikt hadden, kwam het turfje voor beiden in dezelfde 
rij en in dezelfde kolom. Een dergelijk turf noemen wij 
"eens". 
Wanneer a wel had geskoord en b niet, werd voor b 
een kolom overgeslagen (blanko gelaten); uiteraard werd 
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voor a een kolom overgeslagen, indien a niet geskoord 
had en b wel. Indien a en b beiden dezelfde gedragseen-
heid hadden geskoord, maar deze niet aan dezelfde beoor-
delingskategorie hadden toegewezen, dan kregen zij een 
turfje in dezelfde kolom, maar niet in dezelfde rij (be-
oordelingskategorie). In al deze gevallen spreken wij 
van "oneens". 
Op deze regels hebben wij één uitzondering gemaakt: 
indien door de ene observator de kombinatie negatieve 
reinforcement + hulp (een dubbelskore; d.w.z. twee skores 
in dezelfde kolom) geskoord werd tegenover de skore nega-
tieve reinforcement, gevolgd door hulp (twee aparte ko-
lommen) van de andere observator, dan werd dit beoordeeld 
als 1 χ eens, 1 χ oneens. 
Nadat vervolgens a en b het bij het stap-voor-stap 
bekijken van de band volledig eens waren over het betref­
fende gedragsitem, dan werd die skore genoteerd op een 
apart skoreformulier: het konsensusformulier. Wanneer de 
twee observatoren het bij het stap-voor-stap bekijken 
van de band niet eens waren over een bepaald gedragsitem, 
dan werd door hen hierover gediskussieerd totdat een kon­
sensus bereikt was met betrekking tot de skore; zonodig 
werd de band nog teruggedraaid. Deze skore werd dan even­
eens genoteerd op het konsensusformulier. Op deze manier 
werden de 1-minuut-gedeelten van de band suksessievelijk 
bekeken. 
Deze betrouwbaarheidsprocedure leverde twee indika-
ties op: 
1. Een indikatie van de interraterovereenstemming. Hier­
toe werd de mate van overeenstemming tussen beide ob­
servatoren berekend, wat betreft hun pré-konsensus-
skores. 
2. Een indikatie voor stabiliteit van de beoordelingen. 
Hiertoe werd de mate van overeenstemming berekend tus-
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sen de oude konsensusskores en de nieuwe (bijv. kon-
aensuaskores van de Ie observatie van band 20 en kon­
sensusskores van de 2e observatie van band 20). 
Wij hebben voor beide Indikatoren de betrouwbaarheid per 
taak (anagram, Wiggly en Tangram) en per band (band 20-
40-60) berekend. Voor beide betrouwbaarheidsbepalingen 
hebben wij de formule ψτη gebruikt (Festinger en Katz, 
1953), waarbij het aantal items "eens" gedeeld wordt door 
het totale aantal gedragsitems ("eens" + "oneens"). Van­
uit de literatuur is bezwaar gemaakt tegen deze index, 
vanwege het feit, dat een bepaald percentage overeenstem­
ming tussen de observatoren verwacht mag worden op grond 
van kans alleen. Daarom is naast de genoemde index voor 
de overeenstemming tussen beoordelaars nog een tweede in­
dex Π berekend (Scott, 1955), waarvan de formule luidt: 
TT 
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1 - Ρ P„ is de te verwachten overeen-
e e 
komst op grond van kans : 
Zoals uit het voorgaande blijkt, hebben wij voor onze 
interraterbetrouwbaarheid strenge normen gehanteerd voor 
wat wij onder "eens" verstaan. Alleen die gevallen, 
waarin beide observatoren het eens waren over hetzelfde 
gedragsitem, gaven wij het predikaat "eens". Dat beide 
observatoren het over hetzelfde gedragsitem eens waren, 
was na te gaan door onze sekwentiële manier van skoren 
(d.w.z. notering van het gedragsverloop). Voor de stabi-
li teitsbetrouwbaarheid hebben wij als "eens" verstaan die 
gevallen, waarin de oude konsensusskore aangaande een be-
paald gedragsitem overeenkwam met de nieuwe konsensusskore 
aangaande datzelfde gedragsitem. Onze betrouwbaarheids-
skores zijn dus geen skores van "overall"-overeenstemming. 
Wij hebben de gevonden betrouwbaarheidsskores in een 
tabel bijeengebracht (tabel 5) . 
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Tabel 5. Skores voor interraterbetrouwbaarheid en 
stabiliteit per taak berekend met =—j en 
de IT-index. 
Band 20 
Anagram 
Wiggly 
Tangram 
Alle taken 
Band 40 
Anagram 
Wiggly 
Tangram 
Alle taken 
Band 60 
Anagram 
Wiggly 
Tangram 
Alle taken 
Interraterbetrouwbaarheid 
E 
E+O 
.82 
.86 
.86 
.85 
.82 
.63 
.82 
.78 
.80 
.89 
.89 
.87 
Π 
.73 
.82 
.81 
.81 
.75 
.51 
.76 
.68 
.72 
.85 
.86 
.83 
Stabiliteit 
E 
E+O 
.73 
.81 
.84 
.82 
.88 
.71 
.76 
.78 
.82 
.86 
.81 
.84 
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4.8. Vraagstellingen en hypothesen 
Zoals vermeld in 4.1. zijn wij geïnteresseerd in de 
empirische fundering van de theoretische begrippen "ou-
derlijke strengheid" en "ouderlijke ondersteuning". Ons 
doel is een begripsverheldering door een verbeterde ken-
nis van de relaties tussen de verschillende operationali-
saties (Indikatoren) van deze begrippen. 
Onze veronderstelling luidde: 
Als het bij de theoretische begrippen strengheid en on-
dersteuning gaat om gedragsbegrippen, dan moet ook het 
observeerbare respektievelijk meetbare gedrag van de ou-
ders in de konkrete ouder-kind interaktie als empirische 
Indikator van strengheid en ondersteuning in een recht-
streekse empirische relatie staan met de vragenlijstin-
dikatoren van strengheid en ondersteuning. 
4.8.1. Hypothesen 
Uit deze vraagstelling hebben wij (in navolging van 
Stapf (1973)) de verwachtingen en hypothesen afgeleid, 
die hieronder zullen volgen. 
Allereerst willen wij de vraagstelling toetsen door 
na te gaan, of de beide operationalisaties van het ouder-
lijk bekrachtigingsgedrag in een rechtstreekse empirische 
relatie met elkaar staan; d.w.z. moeders, die door hun 
kind op de vragenlijst als streng gekenmerkt zijn, gedra-
gen zich in het laboratorium eveneens "streng", en moe-
ders, die door hun kind op de vragenlijst als ondersteu-
nend zijn gekenmerkt, gedragen zich "ondersteunend". Onze 
hypothesen luiden: 
Hypothese 1: De gedragsskores van de moeder op de kate-
gorieën, die ondersteuning meten, vertonen 
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positieve korrelaties met de skores voor 
gepercipieerde ondersteuning op de vragen-
lijst. 
Hypothese 2: De gedragsskores van de moeder op de kate-
gorieën, die strengheid meten, vertonen po-
sitieve korrelaties met de skores voor ge-
percipieerde strengheid op de vragenlijst. 
De statistische techniek, die wij ter toetsing van 
deze hypothesen gebruiken, is de korrelatiekoëfficiënt 
van Pearson. 
Stapf (1973) stelt in haar onderzoek de hypothese, 
dat de korrelatie significant moet zijn. Wij stellen als 
minimumeis, dat de korrelatie signifikant moet zijn en 
zijn pas tevreden, wanneer de korrelatie meer is dan al-
leen dat, omdat onzes inziens vanuit de theorie meer 
wordt gevraagd dan alleen een signifikante korrelatie, 
waarvan de hoogte samenhangt met de grootte van de steek-
proef. Wij menen dat, ongeacht de grootte van de steek-
proef, de korrelatie een zekere hoogte moet hebben. 
Wij hebben in 4.1. reeds enige punten besproken, 
waar de hoogte van de korrelatiekoëfficiënt, die te ver-
wachten is en de interpretatie van deze hypothesen mee 
samenhangen. Ook in de diskussie (4.10) komen we er nog 
op terug. 
Op deze plaats willen we slechts de problematiek 
aanstippen, die verbonden is met het gebruik en de inter-
pretatie van korrelatiekoëfficiënten: Hoe hoger het aan-
tal proefpersonen hoe hoger de kracht (power) van de 
toets voor signifikantie waarbij H0 luidt: r = 0. De toe-
nemende kracht van de H^-toets leidt tot lage waarden van 
r, die signifikant afwijken van nul. In gevallen zoals 
hier in dit onderzoek zou men onzes inziens niet de 
H0 : r = 0 moeten toetsen. Ook al zou de korrelatie na-
melijk signifikant zijn, zij is - bij N = 81 - bijvoor-
beeld van weinig betekenis in termen van verklaarde va-
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riantie. 
We bevinden ons in een situatie, waarin men wil 
aantonen, dat - rekening houdend met de optredende ruis -
sprake zou moeten zijn van een korrelatiekoëfficiënt van 
een zekere hoogte. Het is bijzonder moeilijk aan te geven 
wat die hoogte dan zou moeten zijn gezien het model, de 
tussenliggende kognitieve processen bij het kind (zie 4.1) 
en de aard van de meetinstrumenten. 
Om toch enige uitspraak hieromtrent te doen: we 
denken aan koëfficiënten in de orde van grootte van .40, 
een koëfficiënt boven de gemiddelde .30 die gevonden 
wordt bij veel korrelationeel onderzoek op het terrein 
van de persoonlijkheid, waarbij verschillende methoden 
van respons worden gebruikt binnen dezelfde respondent 
(Mischel, 1968; Mischel & Mischel, 1976). Hier vergelij-
ken we de perceptie van het gedrag van de moeder door 
het kind enerzijds en door de observatoren anderzijds. 
Verder verwachten wij dat, met behulp van het in 
het laboratorium getoonde bekrachtigingsgedrag, men op 
globale wijze de aan de hand van de vragenlijstskores 
als streng of ondersteunend gedefinieerde moeders kan 
indelen in dezelfde groepen. De hieruit voortvloeiende 
hypothese luidt: 
Hypothese 3: Er bestaan verschillen in de observatie-
skores van de beide groepen moeders, inge-
deeld volgens de gepercipieerde opvoedings-
stijl . 
De statische techniek, die wij hiervoor gebruiken, is de 
diskriminantanalyse. 
Onze volgende verwachting is, dat de moeders, die 
aan de hand van de vragenlijst als ondersteunend gede-
finieerd zijn, gemiddeld signifikant meer ondersteunend 
gedrag vertonen in het laboratorium dan moeders, die als 
streng gedefinieerd zijn, en dat moeders, die als streng 
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gedefinieerd zijn, gemiddeld signifikant meer streng ge-
drag vertonen in het laboratorium dan moeders, die als 
ondersteunend zijn gedefinieerd. Zodoende luiden onze 
hypothesen: 
Hypothese 4; Ondersteunende moeders skoren hoger in de 
gedragskategorieën, die ondersteuning meten, 
dan strenge moeders. 
Hypothese 5; Strenge moeders skoren hoger in de gedrags-
kategorieën, die strengheid meten, dan on-
dersteunende moeders . 
De statistische techniek, die wij zullen gebruiken 
om dit na te gaan, is de toets van Wilcoxon. Wij zullen 
de beide moedergroepen met betrekking tot hun skore per 
kategorie vergelijken. 
4.8.2. Exploratieve vraagstellingen 
Verder willen wij exploratief het volgende nagaan: 
1. Moeders verschillen van elkaar wat betreft hun "ge-
dragsniveau" (bedoeld wordt de gedragsintensiteit). Wij 
hebben dit gedragsniveau de "praatindex" genoemd. Als 
maat voor deze praatindex nemen wij het totale aantal ge-
turfde gedragsitems over alle taken gedeeld door de to-
tale interaktietijd over alle taken in sekonden. Voor de 
anagrammen bedraagt de interaktietijd 420 sekonden (7 
minuten): deze is gelijk voor alle proefpersonen. Voor 
het Wiggly-blok en de Tangram-taken is de interaktietijd 
gelijk aan de oplossingstijd: deze is per proefpersoon 
verschillend. 
Wij willen exploratief nagaan, of de praatindex van de 
moeder te maken heeft met strengheid of met ondersteuning. 
2. Wat is de aard van de gedragsitems, die als negatieve 
reinforcement plus hulp gekategoriseerd zijn? 
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Zoals reeds eerder gezegd (pag. 76), kan onzes inziens 
een opmerking als "nee, andersom" niet alleen als nega-
tieve reinforcement opgevat worden, evenmin als hulp. 
Beide aspekten zijn immers ingesloten. 
Wij willen nu nagaan, of dit soort gedragsitems meer met 
ondersteuning of meer met strengheid te maken hebben. 
3. Naar aanleiding van een onderzoek van Stein (1969) 
hebben wij in navolging van Ter Laak en Maes in ons ob-
servatieschema de kategorie reinforcement onderverdeeld 
in taakgerichte reinforcement en persoonsgerichte rein-
forcement (zie observatieschema p. 7 0v.). Het vermoeden 
is namelijk, dat de kategorie persoonsgerichte reinfor-
cement meer effekt heeft dan de taakgerichte kategorie. 
Wij zullen onderzoeken, of ons vermoeden juist is, dat 
ondersteunende moeders bij een zelfde hoeveelheid meer 
persoonsgericht reinforcement geven dan strenge moeders. 
4. Welke kategorieën korreleren het hoogst met de vra-
genlijstskores? De meer molaire "aandachtskategorieën" 
(ondersteuning, druk, ergernis/teleurstelling, positieve 
en negatieve spanningsontlading), of de meer molekulaire 
"reinforcementskategorieën" (positieve en negatieve re-
inforcement) ? Met molair bedoelen wij hier, dat de aan-
dachtskategorieën een minder specifieke vorm van rein-
forcement inhouden dan de reinforcementskategorieën 
zelf: de aard van de reinforcement is ruimer (op p. 49 
hebben wij de begrippen "molair" en 'taolekulair" nader 
omschreven. 
5. De theorie van Herrmann moet, zoals reeds gezegd op 
p. 22v.opgevat worden in de zin van de kognitieve leer-
theorie van Tolman. In de literatuur is bekend, dat er 
kwalitatieve verschillen zijn aan te geven in de ontwik-
keling van het kognitief funktioneren (cf. Piaget, Kohl-
berg) . Wellicht zijn bij de perceptie van ouderlijk be-
krachtigingsgedrag (waarin kognitieve komponenten een 
rol spelen) ook kwalitatieve verschillen aan te geven. 
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Aangezien wij in ons onderzoek de beschikking hebben 
over verschillende leeftijdsgroepen, willen wij explora-
tief nagaan, of in ons onderzoek ook verschillen tot uit-
drukking komen in de skores. 
6. Aangezien in de literatuur sexeverschillen gevonden 
zijn ten aanzien van veel persoonlijkheidsvariabelen 
gemeten bij kinderen en ook verschillen in opvoedings-
stijl ten opzichte van zonen en dochters, zullen wij in 
ons onderzoek exploratief nagaan, of er wellicht ook 
sexeverschillen te vinden zijn met betrekking tot geper-
cipieerde opvoedingsstijl en met betrekking tot de rela-
tie tussen gepercipieerde opvoedingsstijl en geobserveerd 
moedergedrag. Het model, dat wij hanteren doet er geen 
uitspraak over en is ook niet in staat er een uitspraak 
over te doen. 
7. Met betrekking tot de kategorie "onthouding van rein-
forcement" het volgende: De theorie zegt, dat in het ge-
val van een extreem strenge ouder het gevolg van onge-
wenst gedrag altijd negatief is en het gevolg van ge-
wenst gedrag: geen negatieve reaktie van de ouder (i.e. 
het uitblijven van straf). In een bepaalde situatie 
streng opgevoed leert het kind, dat de gevolgen van zijn 
gedrag negatief voor hem zijn of hooguit neutraal, wat 
het kind dan als blijk van "niet ongewenst zijn" van 
zijn gedrag beschouwt. Bij een extreem ondersteunende ou-
der is het gevolg van gewenst gedrag van het kind altijd 
een positieve bekrachtiging en het gevolg van ongewenst 
gedrag: het uitblijven van een positieve reaktie. Dit 
kind leert, dat de gevolgen van zijn gedrag positief zijn 
of hooguit neutraal, hetgeen het kind als "gebrek aan ge-
wenst zijn" van zijn gedrag ervaart. Wij kunnen de kate-
gorie onthouding van reinforcement dus niet zomaar bij de 
strenge of bij de ondersteunende kategorieën onderbrengen. 
Wij zullen haar daarom verder exploratief onderzoeken. 
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8. In de vooranalyse bleken positieve en negatieve span-
ningsontlading hoog te korreleren met elkaar. Wij beslo-
ten daarom exploratief na te gaan, of het totale "span-
ningsontladingseffekt" meer met ondersteuning of meer met 
strengheid te maken heeft. 
4.8.3. Dataverwerking 
Alvorens over te gaan tot de resultaten van de ana-
lyses, die wij doorvoerden, om onze hypotheses en ver-
wachtingen te toetsen, bespreken wij een drietal proble-
men die verband houden met de dataverwerking. 
1. De kinderen in het onderzoek vertoonden onderling 
sterke verschillen met betrekking tot hun oplossings-
tijden voor de taken Wiggly-blok en Tangram. Bijgevolg 
varieerden tussen de moeder-kind paren ook de interaktie-
tijden. Aangezien moeders met langere interaktietijden 
zodoende een hogere skore kunnen halen op alle observa-
tiekategorieën dan moeders met kortere interaktietijden, 
hebben wij de data hiervoor gekorrigeerd. Daartoe hebben 
wij de in de hieronder beschreven analyses voor iedere 
moeder het aantal skores in de kategorieën gedeeld door 
de oplossingstijd van de taken. Deze korrektie veronder-
stelt dat er geen samenhang bestaat tussen de tijd en 
de dichtheid van de gedragsitems. Er zijn geen aanwij-
zingen dat deze samenhang bestaat. Niettemin zal dit in 
een nadere analyse nog onderzocht moeten worden. 
2. Bij het verwerken van de observatiegegevens bleek, 
dat in enkele kategorieën weinig werd geskoord, t.w. 
positieve en negatieve reinforcement persoonsgericht; 
druk, kontrole en ergernis, teleurstelling; positieve en 
negatieve spanningsontlading en onthouding van reinforce-
ment. Aangezien bij deze lage frekwenties de statistische 
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meetfout hoog is, besloten wij deze kategorieën met an-
dere kategorieën te kombi'neren. Door middel van een voor-
analyse, waarbij alle kategorieën gekorreleerd werden 
met elkaar, deelden wij de weinig voorkomende kategorieën 
in bij de kategorieën, waarmee zij het hoogst korreleer-
den. Wij voegden de kategorieën "positieve spanningsont-
lading" en "positieve reinforcement persoonsgericht" toe 
aan "positieve reinforcement". Zo ook kwamen "negatieve 
spanningsontlading" en "negatieve reinforcement persoons-
gericht" terecht bij de kategorie "negatieve reinforce-
ment". Verder kombineerden wij "ergernis, teleurstelling" 
met "druk, kontrole". In de kategorie "onthouding van re-
inforcement" werd zó weinig geskoord, dat wij besloten 
deze kategorie te laten vervallen. 
3. Wij hebben de eerste twee hypotheses over de samen-
hang (zie 4.8.1.) getoetst met behulp van de korrelatie-
koëfficiënt van Pearson (r). Dit onderzoek werd gedaan 
over alle 81 proefpersonen. Bij deze analyse hebben wij 
de kategorieën die ondersteuning en strengheid meten, 
niet alleen afzonderlijk laten meedraaien, maar ook op-
geteld; d.w.z. wij hebben de somskore genomen van alle 
kategorieën, die ondersteuning meten, en de somskore van 
alle kategorieën, die strengheid meten. 
De "totale" skore op ondersteuning en strengheid is 
namelijk ook een operationalisatie van deze koncepten. 
In de vragenlijsten zijn immers de ondersteunende respek-
tievelijk strenge items eveneens opgeteld om tot één 
skore voor ondersteuning respektievelijk strengheid te 
komen. 
In het geval dat de gedragingen positieve reinfor-
cement, hulp en ondersteuning zoals hier geobserveerd 
kompensatorisch zijn voor een ondersteunende moeder, is 
dit zelfs de meest juiste skore voor ondersteuning. Dit 
houdt dan in dat bij sommige moeders bijvoorbeeld onder-
steuning hoofdzakelijk bestaat uit positieve reinforce-
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ment en weinig hulp of ondersteuning (observatie-kate-
gorie); bij anderen uit een zekere hoeveelheid van alle 
drie. 
Aldus kwamen wij tot de volgende variabelen voor 
de korrelatiematrix: 
MS : de vragenlijstskores van de moeders 
voor strengheid; 
MO : de vragenlijstskores van de moeders 
voor ondersteuning; 
+, h, o : de skores op de observatiekategorieën, 
die ondersteuning meten: positieve rein-
forcement (+, met daaraan toegevoegd po-
sitieve reinforcement persoonsgericht en 
positieve spanningsontlading), hulp (h) 
en ondersteuning (o); 
^ ^пЬч
 :
 ^
6 з о т з
коге van de kategorieën +, h, о: 
ondersteuning; 
-, dret : de skores op de observatiekategorieën, 
die strengheid meten: negatieve reinfor-
cement (-, met negatieve reinforcement 
persoonsgericht en negatieve spanningsont-
lading) ; druk, ergernis en teleurstelling 
(dret); 
Σ s , : de somskore van de kategorieën - en dret: 
strengheid. 
Exploratief: 
-h : negatieve reinforcement (al dan niet per-
soonsgericht) plus hulp; 
spo : negatieve en positieve spanningsontlading; 
pers : negatieve en positieve reinforcement per-
soonsgericht; 
pr. index : de "praatindex". 
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4.9. Resultaten 
4.9.1. Onderzoek naar de samenhang van de beide орега-
tionalisaties van het ouderlijk bekrachtigings­
gedrag: vragenlijst en gedragsobservatie. 
Alvorens onze hypothese te toetsen zijn wij eerst 
nagegaan, hoe een aantal kategorieën zich verhield tot 
elkaar. 
Tabel 6. Korrelatiematrix van de observatiekategorieën 
en somskores. 
+ 
-
h 
o 
dret 
-h 
ZOobs 
"obs 
— 
.48·· 
.67·· 
.03 
.02 
.52" 
.89·· 
.50*· 
+ 
— 
.49«· 
-.00 
.32·· 
.52»· 
.52·· 
.89·· 
-
— 
-.15 
.25· 
.57·· 
.93·· 
.57·· 
h 
— 
.16 
. 2 0 0 
.02 
-.12 
о 
— 
.28» 
.15 
.58·· 
dret 
— 
.58" 
.78*· 
-h 
— 
.58" 
ÍOobs 
— 
"obs 
(*) .05 < ρ < .10 
ρ < .05 
ρ < .01 
Tabel 6 geeft de korrelatiematrix tussen de kategorieën. 
De ondersteunende kategorieën bleken op een redelijk ni-
veau met elkaar samen te hangen, evenals de strenge ka-
tegorieën. Het was onzes inziens ook daarom gerechtvaar-
digd de somskore van deze kategorieën in de analyse te 
betrekken. 
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Daarentegen korreleerden de strenge en ondersteunen-
de kategorieén hoog met elkaar (bijv. de korrelatie tus-
sen + en - is .48**; de korrelatie tussen Σ0 , en IS , 
obs obs 
bedraagt .58**). Hiervoor zijn verschillende oorzaken aan 
te wijzen. Wij komen hier in de diskussie van de resulta­
ten op terug. 
Hypothese 1 luidde: 
De gedragsskores van de moeder op de kategorieën, die 
ondersteuning meten, vertonen positieve korrelaties met 
de skores voor gepercipieerde ondersteuning op de vra-
genlijst. 
Hypothese 2 luidde: 
De gedragsskores van de moeder op de kategorieén, die 
strengheid meten, vertonen positieve korrelaties met de 
skores voor gepercipieerde strengheid op de vragenlijst. 
De korrelaties ter toetsing van deze twee hypothe-
sen zijn in tabel 7 weergegeven en wel over alle taken te-
zamen en over de totale groep. 
Omdat wij over twee metingen van gepercipieerde 
strengheid en ondersteuning beschikken (de eerste 9 maan-
den ббг, de tweede 3 maanden na de observaties), zijn 
beide gekorreleerd met de observatiekategoneën. Wij kun-
nen nu tevens bezien in hoeverre de gevonden verbanden 
stabiel zijn. 
Als we de resultaten voor de totale groep (tabel 7) 
bekijken, dan valt op dat de gevonden korrelaties over 
het algemeen nogal laag zijn. Daarnaast valt te konsta-
teren, dat de korrelatiekoëfficiënten met betrekking tot 
de kategorieën die ondersteuning meten over het algemeen 
hoger liggen dan die met betrekking tot strengheid. 
De koëfficiënten voor de metingen in 1975 vallen 
bijna zonder uitzondering zoveel lager uit dan die van 
de meting in 1974 dat ze alle zo goed als nul worden. Ook 
de waarden, die in 1974 signifikant waren - ze hebben 
alle betrekking op ondersteuning - komen bij de meting in 
1975 eveneens rond de nul te liggen. 
Tabel 7. Korrelaties tussen twee metingen van de vra-
genlijst en de observatie-kategorieën voor de 
totale groep , 
meting 
Observatie-
kategorie 
+ 
h 
o 
dret 
-h 
spo 
pers 
pr. index 
Σ O
obs 
Σ S
0bs 
TOTALE GROEP η = 81 
Vragenlijst 
STRENGHEID MS 
1974 1975 
-.13 -.11 
.13a .12 
-.26* -.08 
.16 .03 
.08 -.02 
-.22* -.10 
.04 .08 
.03 .06 
-.16 -.07 
-.21 -.10 
.13 .09 
Korrelatie MS/MO 1974 -.36 
1975 -.07 
Vragenlijst 
ONDERSTEUNING MO 
1974 1975 
.19* .05 
.03 -.00 
.22* .09 
.23* -.00 
-.06 .04 
.14 .14 
-.02 .01 
.05 -.06 
.21 .08 
.25* .08 
.00 .01 
De onderstreping duidt op de gevallen waarin een niet 
negatieve samenhang wordt verwacht. 
* ρ < .05 Bij η = 81: ρ = .05 = .18 (eenzijdig) 
ρ = .05 = .22 (tweezijdig) 
Er is dus sprake van een bescheiden steun voor hypo 
these 1 met betrekking tot ondersteuning en geen enkele 
steun voor hypothese 2 met betrekking tot strengheid. 
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Tabel θ. Korrelaties tussen twee metingen van de vragenlijst en de observatie-
kategoneën voor de jongens en de meisjes 
meting 
Observatie-
kategorie 
+ 
-
h 
o 
dret 
-h 
spo 
регэ 
pr. index 
1 0
o b S 
£ S
o b . 
Korrelatie MS/MO 
Jongens 
Meisjes 
JONGENS η = 3 6 
Vragenlijst 
STRENGHEID MS 
1974 1975 
-.26 -.12 
-.22 a -.23 
-.27 .03 
.16 -.05 
-.17 -.15 
-.22 -.09 
-.32 -.19 
-.09 -.05 
-.28 -.09 
-.27 -.04 
-.23 -.23 
1974 197 
-.31 .0 
-.37 -.1 
Vragenlijst 
ONDERSTEUNING MO 
1974 1975 
^28* Л 7 
.13 -.09 
U0* Jil 
Л 4 .01 
.08 -.05 
.33* .07 
.13 .12 
.24 -.06 
.31 .10 
.32 .14 
.14 -.09 
5 
3 
4 
MEISJES η = 45 
Vragenlijst 
STRENGHEID MS 
1974 1975 
-.01 -.10 
.46* .39* 
-.22 -.16 
.17 .08 
.20 .03 
-.17 -.09 
.28 .25 
.13 .15 
.00 -.03 
-.13 -.14 
.45* .32* 
Vragenlijst 
ONDERSTEUNING MO 
1974 1975 
.05 -.07 
-.18 .08 
.06 .07 
.33* -.01 
-.20 .07 
-.14 .21 
-.19 -.08 
-.17 -.07 
-.01 .07 
.10 .01 
-.23 .09 
De onderstreping duidt op de gevallen waarin een niet negatieve samenhang wordt 
verwacht 
ρ = .05 * .28 (eenzijdig) 
ρ = .05 = .33 (tweezijdig) 
ρ = .05 = .25 (eenzijdig) 
ρ = .05 » .29 (tweezijdig) 
.05 Bij η - 36: 
Bij η = 45: 
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Als we de totale groep opsplitsen in jongens en 
meisjes en de resultaten daarvan (in tabel 81 bekijken, 
springen er duidelijke verschillen tussen de twee groe-
pen in het oog. Het duidelijkst ligt het verschil bij 
de kategorie negatieve reinforcement (-). De korrelatie-
koëfficiënten voor jongens zijn -.22 en -.23 bij resp. 
de meting van 19 74 en 19 75 en tegen de verwachting van 
een positief verband in, hoewel niet signifikant afwij-
kend van nul. Die voor meisjes zijn .46 en .39 (p < .05). 
Deze laatste verbanden zijn bovendien stabiel over een 
jaar. 
Ook ten aanzien van de andere kategorieën zijn de 
verbanden tussen jongens en meisjes toch wel enigszins 
verschillend. De kategorieën positieve reinforcement (+) 
en hulp (h) laten bij de jongens, althans bij de meting 
in 1974, signifikante verbanden zien en niet bij de meis-
jes en de kategorie ondersteuning (o) doet dat bij 
meisjes en niet bij de jongens. Evenals bij de totale 
groep verdwijnen deze verbanden echter bij de meting in 
1975. 
Er is dus incidentele steun voor hypothese 1 (on-
dersteuning) zowel bij jongens als meisjes en hypothese 
2 wordt alleen bij de meisjes "krachtig" gesteund en in 
het geheel niet bij de jongens. 
Bekijken wij vervolgens de resultaten van de twee-
deling in ouderen en jongeren in tabel 9. Wat opvalt is 
dat de ouderen wat hogere en tevens stabielere verban-
den te zien geven. Wat betreft de ondersteuning zijn bij 
de ouderen de korrelaties met de kategorie reinforcement 
(+) en hulp (h) in 1974 significant. Met de meting van 
1975 zijn de koëfficiënten enigszins lager en niet meer 
signifikant. 
Wij vinden bij de groep ouderen verder nog twee ver-
banden, die signifikant zijn, nl. de ondersteuningskate-
gorie (o) met gepercipieerde strengheid in 19 74 en de 
95 
Tabel 9. K o r r e ì a t i e s tussen twee metinger van de v r a g e n l i j s t en de o b s e r v a t i e -
ka t e g o n e é n voor de ouderen en de jongeren 
meting 
Observatie-
kateçjûne 
+ 
-
h 
о 
dret 
-h 
spo 
pers 
pr. index 
l o
o b . 
i S
o b s 
Korrelatie MS/MO 
ouderen 
jongeren 
OUDEREN η 
Vragenlijst 
STRENGHEID MS 
1974 1975 
-.21 -.22 
.05 a -.05 
-.30 -.27 
.38* .10 
-.14 -.14 
-.20 -.13 
-.02 -.07 
.14 .07 
-.23 -.25 
-.25 -.26 
-.01 -.09 
1974 1 
-.49 
-.29 
= 35 (13/14 ]) 
Vragenlijst 
ONDERSTEUNING MO 
1974 1975 
.28* .23 
.02 .16 
.38* .19 
-.04 -.01 
.21 .34* 
.25 .28 
.03 .32 
.06 -.02 
.34* .27 
.36* .22 
.09 .25 
975 
.29 
.02 
JONGEREN η 
Vragenlijst 
STRENGHEID MS 
1974 1975 
-.07 -.02 
.14 .21 
-.23 .11 
-.00 -.05 
.18 .02 
-.25 -.08 
.10 .22 
-.10 -.01 
-.12 .07 
-.19 .06 
•18 .16 
= 46 (11/12 3) 
Vragenlijst 
ONDERSTEUNING MO 
1974 1975 
.12 -.10 
.02 -.15 
JM ^ 1 
.36* -.02 
-.19 -.11 
.06 .05 
-.06 -.21 
.03 -.12 
.10 -.07 
.16 -.04 
-.07 -.16 
De o n d e r s t r e p i n g d u i d t op de g e v a l l e n waarin een n i e t n e g a t i e v e samenhang wordt 
verwacht. 
* p < .05 Bi] η = 35: ρ = .05 = .28 (eenzi jd ig) 
ρ = .05 = .33 ( tweezi jdig) 
Bij η = 46: ρ = .05 = .24 (eenzi jd ig) 
ρ = .05 = .29 ( tweezi jdig) 
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kategorie druk + ergernis + teleurstelling (dretl met 
gepercipieerde ondersteuning in 1975. Ze pleiten tegen 
de respektievelijke hypothesen, maar het andere jaar 
(1975 respektievelijk 1974) zijn de verbanden niet meer 
signifikant. 
Bij de jongeren zijn de gevonden korrelaties noch 
in 1974 noch in 1975 signifikant. We vinden slechts één 
korrelatie van .36 tussen gepercipieerde ondersteuning 
in 19 74 en geobserveerde ondersteuning. Dit verband is 
in 19 75 weer geheel verdwenen. 
Er blijkt dus, dat er weer enige steun is voor hy-
pothese 1 (met betrekking tot ondersteuning) bij de ou-
deren en minimale steun bij de jongeren. Hypothese 2 
wordt op geen enkele wijze gesteund noch bij de ouderen, 
noch bij de jongeren. 
4.9.2. Onderzoek naar de verschillen tussen strenge en 
ondersteunende moeders met betrekking tot hun ge-
drag in het laboratorium 
Hypothese 3 luidde: 
Er bestaan verschillen in de observatieskores van de 
beide groepen moeders, ingedeeld volgens de gepercipi-
eerde opvoedingsstijl. 
Om deze hypothese te toetsen werd gebruik gemaakt 
van het programma Multan met een multivariate toets voor 
de gelijkheid van groepscentrolden, waarbij ook een kon-
trole op de gelijkheid van de kovariantiematrices werd 
uitgevoerd. 
Het aantal proefpersonen was 70, waarvan 37 als 
streng gedefinieerde moeders en 33 als ondersteunend ge-
definieerde moeders (zie p. 6 3 ). 
Bartlett's test voor homogeniteit van groepskova-
riantie gaf aan, dat de beide groepen streng en onder-
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steunend niet homogeen zijn: χ =35.71 (df=21) ρ < .05. 
Dit betekent, dat het niet gerechtvaardigd is de diskri-
minantanalyse uit te voeren, zodat wij verder hebben af­
gezien van het onderzoeken van hypothese 3. 
In het laatste stadium van de verslaggeving van 
dit onderzoek werden nog additionele mogelijkheden ge­
suggereerd om deze hypothese te toetsen door een ver­
delingsvrije diskriminantanalyse toe te passen of door 
de gegevens te transformeren. Wellicht is er in de toe­
komst nog gelegenheid deze analyses te verrichten. 
Hypothese 4 luidde: 
Ondersteunende moeders skoren hoger in de gedragskate-
gorieën, die ondersteuning meten, dan strenge moeders. 
Hypothese 5 luidde: 
Strenge moeders skoren hoger in de gedragskategorieën, 
die strengheid meten, dan ondersteunende moeders. Voor 
het toetsen van deze hypotheses hebben wij gebruik ge-
maakt van de Wilcoxon-test, waarbij de W testgrootheid 
is (n = 70) . 
In tabel 10 zijn de resultaten weergegeven. Wat be-
betreft hypothese 4 zien wij, dat over alle taken teza-
men de ondersteunende moeders signifikant meer hulp ge-
ven dan strenge moeders (W = 823, ρ < .05). De andere 
afzonderlijke kategorieën, die ondersteuning meten, la-
ten geen signifikant onderscheid zien tussen strenge en 
ondersteunende moeders. Wel blijkt, dat over alle kate-
gorieën, die ondersteuning meten, de als ondersteunend 
beleefde moeders signifikant hoger skoren dan de als 
streng beleefde moeders (W = 873, ρ < .05). Ook bij de 
afzonderlijke taken treden enkele signifikante verschil­
len op. 
Hierbij zij opgemerkt dat tabel 10 diverse resulta-
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ten bevat, die van elkaar afhankelijk zijn. Zo bestaat 
bijvoorbeeld - zoals reeds vermeld - de kategorie ZS , 
J
 ^ ob s 
uit de opgetelde kategorieën +, h en o. Bij Totaal zijn 
de resultaten van de drie taken opgeteld. Hiermee moet 
rekening gehouden worden bij de totaalindruk van de re-
sultaten van de toetsen en de daarbij gevonden signifi-
kante p-waarden. 
Wat betreft hypothese 5 zien wij dat, zowel over 
alle taken alsook bij elke taak afzonderlijk, strenge 
moeders niet signifikant hoger skoren op kategorieën, 
die strengheid meten, dan ondersteunende moeders. 
Vanuit deze resultaten kunnen wij stellen, dat hy-
pothese 4 gedeeltelijk bevestigd is. Hypothese 5 daaren-
tegen ondervindt geen steun. Duidelijke verschillen tus-
sen de door hun kinderen als streng of ondersteunend be-
leefde moeders treden alleen op bij "ondersteunend" ge-
drag. 
4.9.3. Exploratieve vraagstellingen 
1. Wij zijn exploratief nagegaan of de zogenaamde 
praatindex van de moeder te maken heeft met strengheid 
en/of ondersteuning. De gevonden korrelaties wijzen in 
de richting van een enigszins positieve relatie met on-
dersteuning. De korrelaties bereiken echter geen sig-
nifikante waarden, behalve bij de groep ouderen (.34 
met ondersteuning). Bij de ouderen en bij de jongens 
vinden we het duidelijkst aanwijzingen dat het praten 
meer te maken heeft met ondersteuning dan met streng-
heid. Bij jongens verdwijnen de in 1974 gevonden ver-
banden bij de meting van 1975, terwijl bij de oudere 
groep de relaties min of meer gehandhaafd blijven (de 
in 1974 gevonden korrelaties van -.23 en .34 voor resp. 
strengheid en ondersteuning blijven in 1975: -.25 en .27). 
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De resultaten laten geen al te duidelijke konklusie toe. 
2. Ten tweede zijn we exploratief nagegaan wat de 
status is van de observatiekategone neen plus hulp (-h) . 
Het beeld dat de korrelaties geven lijkt op dat van de 
praatindex. Over het algemeen een positief verband met 
gepercipieerde ondersteuning en een licht negatief ver-
band met strengheid. Eenmaal is het verband met onder-
steuning signifikant (.33 bij jongens, meting 1974). 
Ook hier is geen duidelijke konklusie mogelijk. 
3. Daar in de kategorieën persoonsgerichte reinfor-
cement te weinig kon worden geskoord werden ze bij de 
taakgerichte reinforcement opgeteld. Zodoende kon niet 
worden nagegaan of deze kategorieën meer door ondersteu-
nende moeders werden gebruikt. 
4. Ten aanzien van de vraag of de molaire aandachts-
kategorieën hoger of lager korreleren met de vragen-
lijstskores dan de meer molekulaire reinforcementskate-
goneën moet het antwoord luiden, dat dit uit de gege-
vens niet duidelijk valt af te leiden. Van de molaire 
kategorieën laat alleen ondersteuning af en toe signi-
fikante korrelaties zien. De reinforcement doet het wat 
beter. Voorzichtig zou men kunnen zeggen dat de reinfor-
cementkategorieën over het algemeen duidelijker verban-
den laten zien. 
5+6.De exploratieve vragen ten aanzien van sexe en 
leeftijd zijn bij de behandeling van de resultaten van 
4.9.1. reeds voldoende behandeld. 
7. De kategorie onthouding van reinforcement, die 
wij ook exploratief wilden onderzoeken is zoals gezegd 
uitgevallen. Hierin kon vrijwel niet worden geskoord. 
8. Spanningsontlading blijkt niet duidelijk samen 
te hangen met strengheid, noch met ondersteuning van de 
vragenlij st. 
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4.10 Diskussie met betrekking tot de observatiestudie 
Inspektie van de resultaten levert een beeld op 
dat moeilijk zonder meer omschreven kan worden als een 
krachtige steun voor een gepostuleerd empirisch verband 
tussen enerzijds de vragenlijstskores voor strengheid 
en ondersteuning en anderzijds de skores voor streng-
heid en ondersteuning die een observatie van het gedrag 
van de moeder oplevert. Toch kan men onzes inziens niet 
konkluderen, dat er in het geheel geen verband is tus-
sen de vragenlijst en het geobserveerde gedrag. Er zijn 
verschillende zaken te noemen, die daar tegen pleiten. 
Allereerst is er het gevonden signifikante verband 
tussen de kategoneën van ondersteuning en de vragen-
lijst bij de meting van 1974. Deze verbanden zijn wel 
niet erg sterk, en niet in de buurt van .40, zoals we 
wensten, maar niettemin alle signifikant. 
Hier komt bij, dat de resultaten over de hele 
groep een enigszins ongunstig beeld geven, omdat er blij-
kens de resultaten van de subgroepen duidelijke verschil-
len aan de dag treden tussen jongens en meisjes en tus-
sen oudere en jongere kinderen. 
Vervolgens noemen we het bij de meisjes gevonden 
verband, dat relatief sterk uitviel, tussen negatieve 
reinforcement en strengheid op de vragenlijst. Dit ver-
band was stabiel over twee metingen. 
Ten derde wijzen we nog op de bij de subgroepen in 
diverse gevallen gevonden korrelaties m.b.t. ondersteu-
ning, die hoger zijn dan die, welke gevonden zijn bij de 
totale groep en die variëren van .28 tot .38. 
Over de hoogte van de korrelaties moet overigens 
worden gezegd, dat men nauwelijks hoge koëfficiënten kan 
verwachten bij een dergelijke relatie. 
1. Er is hier sprake van een vergelijking van de resul-
taten van twee totaal verschillende methoden: een tame-
lijk korte vragenlijst en een beoordeling van geobser-
veerde meest verbale gedragingen. Beide hebben gemeen-
schappelijk, dat ze een vrij ruwe beoordeling inhouden. 
Bij de vragenlijst gaat het om een dichotome ty-
pering van de typische reaktie van de ouder in een zes-
tiental situaties, waarbij in de uiteindelijke skore 
feitelijk alleen tot uiting komt of de typiscn "strenge" 
of "ondersteunende" reaktie "soms" of "vaak" voorkomt. 
Een verdere nuance ontbreekt. Vervolgens wordt geen on-
derscheid gehaakt tussen de zwaarte van de reaktie van 
de ouder in de beoordeling van het kind van de ene si-
tuatie t.o.v. de andere. Zo worden reakties als: "Ze 
verbiedt mij dingen zonder erbij te vertellen waarom" 
een zwaar geskoord als "Voor straf slaat ze mij". Er is 
immers gesommeerd over de items. Hetzelfde geldt voor 
de ondersteunende items. Het gaat aij de vragenlijst bo-
vendien om een globale beoordeling van een groot aantal 
gebeurtenissen in het verleden, het ver voorbije zo^el 
als het nabije. Stapf e.a. (1972) stellen dat het bij 
de items om kogmtief geharmoniseerde items gaat, waar-
bij de kinderen verslag doen van de opvoedingseigen-
schappen van hun ouders, zoals ze globaal op hen in-
werken. 
Daar tegenover staan de skores op de observatie-
kategoneën, die elk een somskore zijn van beoordeelde, 
meestal verbale gedragsitems, waarbij wederom de sterk-
te van de uitingen van de moeder niet in de skore tot 
uitdrukking komt. Een uitspraak als "Nee, joh" en "Nee, 
domkop, dat is helemaal fout" krijgen dezelfde skores. 
Dit afzien van nuance heeft tot gevolg, dat vanantie 
verloren gaat, wat op zijn beurt invloed heeft op de 
korrelatiekoëf f ici.ënt?n. 
2. Een tweede punt is het feit dat geobserveerd is in 
een laboratoriumsituatie. Terwijl de kinderen gevraagd 
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wordt d.m.v. de vragenlijst een oordeel te geven over 
de alledaagse thuissituatie, wordt het gedrag van de 
moeder beoordeeld in een in zekere opzichten onnatuur-
lijke situatie in het laboratorium. Dit kan invloed heb-
ben gehad op de hoogte van de korrelatiekoëfficiënten. 
3. Tenslotte noemen we het effekt van de kwaliteit van 
beide meetinstrumenten. Van de vragenlijsten werd ge-
konstateerd, dat ze voldoende homogeen waren. Toch blijft 
er enige ruis bestaan en ook de validiteit is verre van 
volledig onderzocht. Van de beoordelaars is nagegaan hoe 
betrouwbaar en konsistent ze te werk zijn gegaan. Ook 
hierbij is echter een stuk error gebleven. Deze belang-
rijkste oorzaken voor een neerdrukkend effekt op de kor-
relatiekoëf f iciënt hebben kumulatief hun werk gedaan. 
Het is in deze omstandigheden dan natuurlijk erg 
moeilijk te zeggen, welke koëfficiënten men dan ver-
wachten mag en welke hoogte als voldoende steun kan gel-
den voor de uitspraak, dat er een empirische relatie is 
aangetoond tussen een vragenlijstskore van strengheid en 
ondersteuning en het als streng of ondersteunend beoor-
deelde gedrag van de moeder in een geobserveerde taak-
situatie in het laboratorium. Zie ook het eerder in 4.1. 
en 4.8. gestelde. 
We willen hier ook nog even stilstaan bij de ge-
vonden tamelijk hoge korrelaties tussen de kategorieën 
positieve en negatieve reinforcement en meer algemeen 
tussen de "strenge" en "ondersteunende" observatiekate-
gorieën. Waarschijnlijk is de aard van de situatie waar-
in geobserveerd werd, daar debet aan. 
In een taaksituatie als deze krijgen onzes inziens 
positieve en negatieve reinforcement een zwaar informa-
tie-aksent naast de belonende of straffende kwaliteit. 
Men kan zeggen, dat via de instrukties een zekere pres-
tatiedruk aan het kind en de moeder worden opgelegd, 
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waarbij aan de moeders een zekere aanmoediging wordt ge-
geven het kind te helpen, aangezien zij de oplossingen 
kent. In zo'n situatie kan het informatie-aspekt aan re-
inforcement het negatieve (straf) of positieve (beloning) 
afzwakken en zelfs gaan overheersen in dienst van een 
snelle en efficiënte oplossing van de taken. Daardoor 
ervaart het kind de negatieve bekrachtiging als: "het 
moet niet z6, maar anders"; en de positieve bekrachti-
ging als: "ik zit op de goede weg". Vooral bij het 
Wiggly-blok en de Tangram-figuren, waar een eindoplos-
sing wordt gevraagd via vele kleine tussenstappen, is 
informatie welkom bij het kind. 
Anders gezegd: moeders gebruiken zowel positieve 
als negatieve reinforcement niet alleen als hun typische 
interaktie-wijze in deze situatie, maar ook als kwali-
fikators van de voorgaande aktie van het kind in dienst 
van de taakoplossing, zoals in extremo gebeurt bij het 
spelletje "'t Hangt aan de muur en het tikt", waar een 
serie vragen - beantwoord met goed of fout - moet leiden 
tot het raden van het gedachte objekt. 
Deze kijk op de zaak kan verklaren waarom positie-
ve en negatieve reinforcement en in het algemeen geob-
serveerde strengheid en ondersteuning zo "hoog" met el-
kaar korreleren als hier gevonden is. Bovendien kan de-
ze visie onzes inziens ook mede verklaren waarom de kor-
relatiekoëffici'énten tussen de vragenlijsten en observa-
tiekategorieën aan de lage kant zijn voor ondersteuning 
en afwezig voor strengheid. Het is namelijk niet ondenk-
baar dat het informatie-aspekt eerder het strafkarakter 
aantast bij negatieve reinforcement dan het belonings-
karakter bij positieve reinforcement. 
In overeenstemming met de hier geschetste visie is 
het feit, dat de kategorie nee plus hulp (-h) even hoog 
korreleert met negatieve als met positieve reinforcement. 
Deze kategorie (-h) is immers expliciet anders opgevat 
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dan negatieve remforcenent, doordat deze reinforcement 
onverbrekelijk gekoppeld werd geacht (en geskoord) met 
een stuk hulp (=informatie, die leidt in de richting van 
de oplossing van de taak). Hulp geven (informatie over-
dragen) korreleert ook in dezelfde mate met negatieve 
reinforcement. Deze onderlinge interkorrelaties (tussen 
+, -, h en -h) zijn niet in tegenspraak met onze gedach-
te, dat het informatieaspekt een belangrijke rol speel-
de in de interaktie tussen moeder en kind in dit type 
taaksituaties. 
Dit heeft onzes inziens mede geleid tot positieve 
korrelaties tussen de observatiekategoneën +, -, h en 
-h onderling en tot een afzwakking van het strafkarakter 
van negatieve reinforcement in het bijzonder. Hetgeen op 
zijn beurt tot gevolg heeft gehad, dat er in deze stu-
die geen korrelaties van betekenis konden worden gevon-
den tussen gepercipieerde en geobserveerde strengheid. 
Deze interpretatie wordt echter niet gesteund door 
de resultaten, die Stapf (1973) heeft gevonden in haar 
studie, die hier m grote lijnen gerepliceerd werd. Zij 
vond in tegenstelling tot onze resultaten, dat juist ge-
observeerde strengheid samenhing met gepercipieerde 
strengheid (in de orde van grootte van .31 en .34) en 
dat geobserveerde ondersteuning niet samenhing met ge-
percipieerde ondersteuning. 
Deze tegenstelling is moeilijk te verklaren. Er 
zullen wel de nodige nuance-verschillen zijn tussen haar 
observatie-kategorieën en de onze, alsmede de reeds eer-
der aangestipte verschillen in werkwijze bij de vragen^ 
lijsten. Of die verantwoordelijk zijn voor het verschil 
in resultaat valt niet te zeggen. Verschillen tussen de 
nederlandse en duitse samenleving kunnen in deze ook een 
rol spelen. Wel zijn de gevonden korrelatiekoëfficiënten 
vergelijkbaar met de onze of lager. Dit zou er op kunnen 
wijzen, dat een door ons geopperde hoogte van het te ver-
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wachten verband tussen vragenlijst en gedrag van .40, 
gezien de meetmethoden, een reële schat'.ing is. 
Verder onderzoek is hier noodzakelijk. Voorlopig 
is er sprake van een gevonden (niet al te sterk) ver-
band tussen het gedrag van de moeder en de vragenlijst 
wat betreft strengheid (in de Bondsrepubliek Duitsland) 
en wat betreft ondersteuning (in Nederland). Dit wettigt 
onzes inziens toch wel de voorzichtige uitspraak, dat 
het bij strengheid en ondersteuning gaat om gedragsbe-
grippen en niet om attituden, die slechts opvattingen 
van ouders omtrent de opvoeding weergeven. 
Een moeilijke kwestie is het feit dat de gevonden 
relaties tussen vragenlijst en observatie bij de eerste 
meting in 1974 het jaar erna in bijna alle gevallen ver-
dwenen zijn. De enige uitzondering is de korrelatie tus-
sen strengheid en negatieve reinforcement bij de meis-
jes. Het gaat hier bovendien om relatief hoge korrela-
ties. 
Dit resultaat is des te merkwaardiger, omdat de me-
ting in 1975 van de vragenlijst in tijd dichter bij de 
observatie ligt dan die van 1974 (3 maanden erna tegen 
9 maanden ervoor). De test-hertest betrouwbaarheid van 
de vragenlijsten ligt in de orde van grootte van .50 tot 
.70, hetgeen voor een tussentijd van een jaar wijst op 
een zeer redelijke stabiliteit, maar ook een mogelijke 
verandering niet uitsluit. 
Deze verandering kan plaatsvinden in het gedrag van 
de ouders en door het kind onderkend en via de vragen-
lijst gerapporteerd zijn. Ook is het mogelijk, dat een 
relatief stabiel oudergedrag door het ouder wordende kind 
anders wordt waargenomen en/of beoordeeld. Het kan ook 
zijn dat de vragenlijsten onbetrouwbaar zijn of dat de 
kinderen bij de tweede invulling door de herinnering aan 
de eerst keer minder gemotiveerd of onzorgvuldiger heb-
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ben geantwoord. 
De proefleider rapporteerde bij de tweede meting 
in het algemeen een minder rustige sfeer D13 het invul-
len. Dit kan wellicht verklaard worden door het feit 
dat het Groei-onderzoek over drie maanden zou aflopen 
na bi^na vijf jaar geduurd te hebben. Het minder serieus 
invullen zou ook op rekening kunnen komen van de formu-
lering van sommige items, die zeker voor de oudste kin-
deren (14 jaar) enigszins kinderachtig of als niet van 
toepassing kunnen zijn overgekomen. Lr werd, volgens de 
proefleider, nu en dan grinnikend kommentaar gegeven. 
Deze genoemde faktoren kunnen afzonderlijk of in kombi-
natie hebben geleid tot een verlaging van de test-her-
test korrelatiekoëfficiénten. 
Het zou natuurlijk gunstig geweest zijn als de vra-
genlijst op dezelfde dag had kunnen worden afgenomen als 
de observaties. Deze beide metingen zouden dan wellicht 
ook hoger gekorreleerd zijn. Een nog verdere verhoging 
zou bereikt kunnen worden doordat de items van de vra-
genlijst geschreven zouden zijn op de geobserveerde taak-
situatie. Dit zou echter de generalisenngsmogelijkhe-
den danig hebben ingeperkt en ons doel voorbij schieten. 
Afgezien hiervan bleek een gelijktijdige meting or-
ganisatorisch niet mogelijk. Zou een gelijktijdige me-
ting theoretisch geboden zijn, dan kunnen organisatori-
sche moeilijkheden geen reden zijn er van af te zien. 
Zo dwingend was een en ander echter in onze ogen niet. 
Er was bovendien nog een andere reden om gelijk-
tijdigheid te vermijden. De moeders mochten namelijk 
geen vermoedens hebben over de ware reden van hun aanwe-
zigheid. Wanneer zij zelf of van de kinderen zouden ge-
waar worden, dat hun aanwezigheid verband hield met een 
opvoedingsmeting, dan zou dat ongewenst zijn voor de ob-
servatie-zitting en tot vertekende resultaten hebben ge-
leid. Om ieder verband met opvoedingsgedrag te vermijden 
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werd de moeder van het kind verteld dat het om een na-
der onderzoek van het kind ging (zie 4.6.4.) . Om deze 
redenen werd de vragenlijst van gepercipieerde streng-
heid en ondersteuning zo dicht mogelijk bij de observa-
tie-zittingen afgenomen. Dit betekende drie maanden la-
ter, aangezien de kinderen iedere drie maanden voor on-
derzoek naar het laboratorium kwamen. 
Eén van de mogelijke reeds genoemde oorzaken voor 
het niet stabiel zijn van de gevonden relaties tussen 
vragenlijst en observatie wordt hier in de volgende sek-
tie verder nagegaan. 
4.11. Hadere analyse van het verband tussen gepercipi-
eerde strengheid en ondersteuning van de vragen-
lijst en de observatiekategorieën 
Onder de aanname dat de gepercipieerde opvoedings-
stijlen over een tussentijd van één jaar relatief sta-
biel zijn - en getuige de test-retest koëfficiënten is 
deze aanname niet onredelijk - kan men zeggen dat de 
onbetrouwbaarheid van de vragenlijst in casu de mate van 
instabiliteit een neerdrukkend effekt heeft gehad op het 
ware verband tussen de vragenlijst en de observatie. 
Men kan dit effekt schatten door middel van de kor-
rektie voor attenuatie-formule (Guilford, 1965), die 
leidt tot een schatting van het ware verband onder kon-
dities van maximaal betrouwbare meetinstrumenten. In de 
formule wordt deze schatting verkregen door de gevonden 
relatie te delen door de wortel uit het produkt van be-
trouwbaarheidsindices van de twee meetinstrumenten. 
Wanneer we voor de betrouwbaarheid van de observa-
tie .77 aanhouden als gemiddelde interrater agreement en 
voor de betrouwbaarheid van de vragenlijst de gemiddelde 
KR(20) van .79 voor strengheid en .73 voor ondersteuning, 
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dan komen we op een ware relatie van .17 voor strengheid 
in plaats van de gevonden .13 en op een relatie van .33 
in plaats van de gevonden .25 voor ondersteuning. Hier-
bij is uitgegaan van de korrelatie tussen de somskore 
(¿S , зп ΣΟ , )van de strengheids- en ondersteumngska-
obs obs 3 
tegorieén. 
Men kan bi] een procedure zoals hier geschetst een-
ter ook empirisch te werk gaan. Hierbij kan duidelijk 
worden of deze korrektie gerechtvaardigd is. Dit vereist 
echter wel longitudinale gegevens. 
Onze werkwijze hield in, dat we voor alle 290 kin-
deren - inklusief de 81 van de observatiestudie - bere-
kend hebben hoe vaak de skore (0 of 1) van de meting in 
1975 afweek van die van 1974. Deze instabiliteitsmaat had 
gezien het aantal items van de vader - plus de moeder-
vragenlijsten een theoretische range van 0 tot 64, het-
geen neer komt op volkomen stabiliteit respektievelijk 
totale instabiliteit wat betreft de vragenlijsten. De ge-
middelde instabiliteit bij η = 290 bedroeg 18.34 met een 
standaardafwijking van 5.91. 
In een viertal stappen werden nu bij de berekeningen 
van de korrelaties tussen vragenlijstskore en observatie-
kategoneën een aantal waarden van de instabiliteitsmaat 
opgegeven, zodat steeds een groeiend aantal kinderen bui-
ten de analyse werd gehouden. De stabiliteit van de over-
blijvende kinderen nam dus toe en uiteraard nam de η af. 
Een overzicht van de resultaten voor de totale groep kin­
deren vindt men in tabel 11. Verder zijn in tabel 12 en 
13 de resultaten te vinden voor de sexen en de leeftijds­
groepen, waarbij telkens slechts twee stappen zijn aange­
geven. 
Voor de totale groep zien we de volgende resultaten 
met betrekking tot ondersteuning: 
1. bij de kategone positieve reinforcement (+) blijft 
de korrelatie door korrektie voor instabiliteit voor de 
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meting van 1974 konstant; die voor de meting van 1975 
stijgt van .05 naar .18 en is vergelijkbaar met die van 
1974 (.20) . 
2. bij de kategorie hulp (h) wordt de korrelatie van .22 
geleidelijk hoger tot .37 bij een instabiliteitsskore 
van < 20. Bij de meting van 1975 stijgt de aanvankelijke 
korrelatie van .09 tot .29 (p < .05). Ook hier gaan de 
resultaten van de beide metingen op elkaar lijken. 
3. dit geldt echter niet voor de observatiekategorie on-
dersteuning (o). Hier verdwijnt het signifikante ver-
band. Bij de meting van 1975 blijft de koëfficiënt prak-
tisch nul. 
4. als we naar de gesommeerde observatiekategorieën 
( ΣΟ , ) kijken zien we het zelfde beeld als bij de kate­
gorie hulp (h). De korrelaties stijgen en worden bij een 
instabiliteit < 20 respektievelijk .34 (p < .05) en 
.27 (p < .05). Beide vragenlijstmetingen korreleren nu 
signifikant met de somskore van de geobserveerde onder-
steuningskategorieën. Bij strengheid treden er voor de 
totale groep geen veranderingen op in de korrelatieko-
efficiënten. Ze blijven alle niet signifikant. 
Bij de resultaten van de jongens (tabel 12) zien we 
dezelfde trend als bij de totale groep voor zowel streng-
heid als ondersteuning. De koëfficiënten bij ondersteu-
ning stijgen enigszins en de resultaten van de beide 
vragenlijstmetingen komen naar elkaar toe. Bij strengheid 
verandert er niets. Signifikante relaties blijven uit. 
Bij de resultaten van de meisjes werd zonder korrek-
tie een tamelijk hoge korrelatie gevonden tussen geperci-
pieerde strengheid en geobserveerde negatieve reinforce-
ment (-). Deze werd bij beide vragenlijstmetingen gevon-
den. Wanneer we zoals hier voor instabiliteit korrigeren, 
worden deze koëfficiënten een stuk lager en zijn dan niet 
meer signifikant. Wat betreft de kategorie geobserveerde 
ondersteuning zien we, dat ook hier de korrelatie een 
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stuk. lager wordt. Met de meting van 19 75 werd geen kor-
relatie gevonden en dat blijft zo. Echter bij de Katego-
rie hulp (h) en de gesommeerde ondersteuningskategorieën 
( Σ0 , ) vinden we dat de korrelaties met beide vragen-
lijstmetingen, die aanvankelijk laag waren, sterk stij­
gen, beide signifikant worden en in dezelfde orde van 
grootte komen te liggen. 
Bij de oudere groep (tabel 13) vinden we een rela­
tief duidelijke verbetering van de korrelaties wat betreft 
ondersteuning. De metingen van 1974 en 1975 komen qua re­
sultaten zeer dicht bij elkaar en er blijkt bij de ou­
dere groep niet alleen sprake te zijn van stabiele ver­
banden over een jaar tussen gepercipieerde en geobser­
veerde ondersteuning, maar tevens zijn hier de verbanden 
relatief sterk en komen de koëfficiënten te liggen tus-
sen de .35 en .53. 
In de resultaten van de jongere groep treedt geen 
enkele verandering op. De verbanden waren op een uitzon-
dering na (tussen geobserveerde ondersteuning (o) en ge-
percipieerde ondersteuning op de vragenlijst) niet af-
wijkend van nul en dat blijft ook na korrektie voor in-
stabiliteit zo. 
4.12. Diskussie 
Grote voorzichtigheid lijkt geboden in het inter-
preteren van de resultaten van een korrektie voor insta-
biliteit, zoals door ons hier is uitgevoerd. De resulta-
ten wijzen over het algemeen op lichte verhogingen van 
de koëfficiënten als het gaat om ondersteuning. Voor 
strengheid geldt dat er geen veranderingen optreden be-
halve bij de meisjes, waar sprake is van een verdwijnen 
van een relatief sterk en stabiel verband. 
De resultaten bij de groep oudere kinderen laat on-
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zes inziens een duidelijker konklusie toe. De korrelatie-
koëfficiënten worden hier beduidend hoger en liggen ook 
bij de twee vragenlijstmetingen in dezelfde orde van 
grootte. We zijn geneigd hierbij te konluderen, dat hier 
het ware verband duidelijk wordt en dat door de korrektie 
inderdaad kinderen uit de analyse gelaten zijn, die mis-
schien ongemotiveerd en onnauwkeurig de vragenlijst heb-
ben ingevuld. We hebben ook al eerder opgemerkt dat som-
mige items voor deze groep, gezien de leeftijd, wat kin-
derachtig werden. 
Door de korrektie voor instabiliteit is het verschil 
tussen de resultaten van jongens en meisjes niet meer 
zo duidelijk aanwezig. Onder andere is het duidelijkste 
verschil tussen de seksen namelijk bij de kategorie ne-
gatieve reinforcement (-) danig genivelleerd. Voor het 
overige zijn de verschillen verwaarloosbaar klein ge-
worden. Het verschil tussen de beide leeftijdsgroepen 
is door de korrektie groter geworden. De jongste groep 
laat geen veranderingen zien, maar bij de oudere groep 
verandert het geheel in de richting van hogere korrela-
ties tussen observatie en vragenlijst en wel alleen voor 
ondersteuning. 
4.13. Konlusie 
Op de vraag of er een empirisch verband bestaat 
tussen de vragenlijsten en de observaties van gedrag 
van de moeder moet genuanceerd geantwoord worden. Voor 
strengheid kon geen verband worden aangetoond behalve 
bij de meisjes. Dit verband verdwijnt nagenoeg bij kor-
rektie voor instabiliteit. Voor ondersteuning kon een 
signifikant verband worden aangetoond, dat over de to-
tale groep niettemin zwak is en dat bovendien met de 
tweede meting van de vragenlijst geheel verdwenen is. 
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Bij subgroepen worden echter bij wisselende observatie-
kategorieën sterkere verbanden gevonden. 
Een van de oorzaken voor deze lage korrelaties werd 
nagegaan door middel van een korrektie voor instabili-
teit. Dit leidt tot duidelijk hogere korrelaties en tot 
verbanden die gelden voor beide metingen van gepercipi-
eerde ondersteuning. Dit is echter het duidelijkst bij 
de groep oudere kinderen. Bij de anderen is het effekt 
van de korrektie minder sterk of afwezig. Verder onder-
zoek is nodig om deze resultaten te kruisvalideren. 
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5. De relatie tussen gepercipieerde opvoedingsstijl 
en enige persoonlijkheidskenmerken. 
5.1. Inleiding 
Nu de relatie vragenlijst en geobserveerd gedrag 
uitgebreid aan de orde is geweest, wordt het tijd onze 
aandacht te verleggen naar de relatie tussen opvoedings­
stijl en kenmerken van het kind. Het is immers expliciet 
de bedoeling van het model, dat we hebben gekozen, om 
voorspellingen te doen over eigenschappen en ontwikke­
lingen van kinderen. 
In dit hoofdstuk komt dan ook de relatie aan de orde 
tussen opvoedingsstijl en enige persoonlijkheidskenmer­
ken van het kind. Zoals in 2.2. beschreven is, maakt het 
model een groot aantal afleidingen mogelijk met betrek­
king tot de persoonsontwikkeling van het kind. Bevesti­
ging van empirische specifikaties uit het model betekenen 
steun voor deze visie op de werkelijkheid van de opvoe­
ding en leiden daarom tot begrip van onderliggende pro­
cessen, die het model ten aanzien van de opvoedingsstij­
len postuleert. 
Aangezien wij in het kader van het Nijmeegse Groei-
onderzoek de beschikking hadden over vele gegevens van de 
kinderen hebben we ons drastisch moeten beperken. Boven­
dien zijn deze gegevens ook niet verzameld met het oog 
op toetsing van afgeleide hypothesen uit het model van 
Herrmann с.s., zodat de meeste niet in aanmerking kwamen 
voor een bewerking in dit kader. Gezien deze overwegingen 
hebben we ons voorlopig beperkt tot de samenhang tussen 
strengheid en algemene angst en een meer specifieke angst 
namelijk de negatieve faalangst. 
Voor een deel betekent dit een replikatie van de on­
derzoekingen van de opstellers van dit model (zie Stapf 
e.a., 1972). Voor een ander deel betekent dit uitbreiding 
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van kennis omtrent de relatie strengheid en angst door-
dat 
1. ook de relatie met negatieve faalangst in het onder-
zoek wordt betrokken; 
2. zowel jongens als meisjes worden onderzocht; 
3. er sprake is van twee leeftijdsgroepen, die - zij het 
met cross-sektionele gegevens - suggesties over ontwik-
keling mogelijk maken en 
4. we in staat zijn ontwikkelingen in strengheid en angst 
aan elkaar relateren vanwege de longitudinale meting van 
de betrokken variabelen. 
In 2.1. en 2.2. werd bij de behandeling van het Mar-
burger model en de empirische toetsing van enige hypo-
thesen reeds uiteengezet, dat de relatie tussen streng-
heid en angst eenvoudig uit het model kan worden afge-
leid. 
De afleiding van de hypothese is als volgt: (cf. 
Stapf e.a., 1972) Streng opgevoede kinderen hebben geleerd 
dat ze vaak bestraft worden. Daardoor worden door hen 
vaak negatieve gevolgen van hun gedrag verwacht. Veel si-
tuatie-aspekten zijn voor hen aversieve stimuli geworden. 
Wanneer angst wordt gedefinieerd als verhoogde waarschijn-
lijkheid dat situatie-aspekten aversief zijn en daarmee de 
toestand van angst resp. vrees oproepen, dan zijn streng 
opgevoede kinderen over het algemeen angstiger als met 
streng opgevoede kinderen. De hypothese luidt dan: streng 
opgevoede kinderen hebben op een schaal die angst meet 
hogere waarden, dan niet streng opgevoede kinderen. 
Stapf e.a. toetsen deze hypothese door de skores op 
een algemene angstschaal van telkens twee extreme groe-
pen jongens te vergelijken. De ene groep werd gevormd 
door de zeer streng opgevoeden, nl. het vierde kwartiel, 
de andere door de niet streng opgevoeden (het eerste 
kwartiel). Dit deden zij voor de strengheidsskores van 
moeder en vader apart. Beide toetsingen leverden een sig-
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nifikant verschil op, hetgeen betekent dat streng opge-
voede jongens angstiger waren dan niet streng opgevoede. 
Dezelfde berekeningen werd ook uitgevoerd met beleefde 
ouderlijke ondersteuning. Dit leverde geen signifikante 
verschillen op. 
Wij zijn met onze gegevens in staat deze hypothese 
eveneens te onderzoeken. Hierbij hebben wij de mogelijk-
heid ook meisjes in het onderzoek te betrekken en boven-
dien twee leeftijdsgroepen te vergelijken. Ons lijkt 
echter een korrelationele aanpak even goed, zo niet be-
ter op zijn plaats, i.p.v. de vergelijking van de twee 
extreme groepen. Vandaar dat onze hypothese als volgt 
geformuleerd is: 
Hypothese 1 
Er bestaat een positief verband tussen de gepercipieerde 
strengheid van vader en moeder enerzijds en angst bij 
kinderen anderzijds. 
Angst wordt hier opgevat als algemene dispositione-
le angst, geoperationaliseerd in de Manifeste Angstschaal 
(zie p.123), en een meer specifieke (nl. in de school-
situatie) dispositionele angst, geoperationaliseerd in 
de schaal voor negatieve faalangst (F-)(zie p.123). Hoe-
wel wij ook de beschikking hadden over de metingen van 
positieve faalangst zijn deze gegevens toch niet in de 
analyse opgenomen. Uit diverse analyses (Wels e.a., in 
voorbereiding) is gebleken dat deze F+schaal geen angst 
meet, maar de tegenpool vormt van F-, dus het ontbreken 
van angst. De korrelaties tussen F+ en F- liepen tot + 
.80. 
5.2. Proefpersonen en variabelen 
De vragenlijsten voor gepercipieerde strengheid (en 
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Tabel 14. Meetschema. Leeftijden van de oudste en 
jongste groep kinderen bij de meting van de 
variabelen. 
Manifeste Angst 
Negatieve 
faalangst 
Gepercipieerde 
strengheid en 
ondersteuning 
(vragenlijsten) 
Observaties 
bij 81 kinderen 
Oudste groep 
Jongste groep 
Oudste groep 
Jongste groep 
Oudste groep 
Jongste groep 
Oudste groep 
Jongste groep 
1974 
mei/ aug./ 
]uni sept. 
13;0 
12;9 
10;9 
10; 6 
12; 9 
12; 6 
10; 6 
10; 3 
13;0 
12; 9 
10; 9 
10; 6 
1975 
mei/ aug./ 
juni sept. 
14;0 
13;9 
11;9 
11;6 
13; 9 
13;6 
11;6 
11; 3 
14,-0 
13;9 
11,-9 
11;6 
13;9 
13;6 
11;6 
11;3 
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ondersteuning) werden in 1974 en 1975 afgenomen aan 288 
kinderen, in te delen in 127 jongens en 161 meisjes en 
144 oudere kinderen en 144 jongere. Voor de precíese 
leeftijden en meetperioden verwijzen we naar tabel 14. 
Zoals gezegd werden voor de angstvariabelen een 
tweetal vragenlijsten gebruikt: 
1. Manifeste Angst. Dit betreft een vertaalde versie 
(Cuppens, 1967) van de Children's Form of the Manifest 
Anxiety Scale (CMAS) van Castañeda, McCandless en Palermo 
(1956). Deze vragenlijst meet een algemene dispositio-
nele angst die zich in een veelheid van situaties mani-
festeert (cf. het begrip "trait-anxiety" van Gaudrey en 
Spielberger, 1970) . Gemeten bij de leeftrjden 9 tot 14 
jaar. 
2. Negatieve Faalangst. Deze variabele omvat de F-schaal 
van de Prestatie Motivatie Test voor Kinderen (PMT-K) 
van Hermans (1971). Deze kan worden opgevat als een spe-
cifieke trait-anxiety (cf.Gaudrey en Spielberger, 1970), 
die bestaat uit de specifieke tendens om op de school-
situatie of op een bepaald aspekt van de schoolsituatie 
(bijv. proefwerk) met angst te reageren. Leeftijd 9 t/m 
13 jaar. 
5.3. Resultaten 
In tabel 15 vindt men de korrelaties tussen twee 
metingen (1974 en 1975) van gepercipieerde strengheid 
van moeder (MS) en vader (VS) enerzijds en manifeste 
angst (MAngst) en negatieve faalangst (F-) anderzijds en 
wel voor de totale groep, jongens, meiajes, ouderen en 
jongeren apart. 
In het Nijmeegse Groei-onderzoek beschikken wij 
over in totaal 5 metingen van angst en faalangst bij de 
oudere groep en 3 bij de jongeren. 
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Tabel 15. Korrelaties tussen gepercipieerde strengheid en algemene angst 
(bovenste helft) en negatieve faalangst (onderste helft). 
ANGST 
MS 1974 
1975 
VS 1974 
1975 
TOTAAL η = 287 
1974 1975 gem. 
.32»* .25·· 
. 4 0 " .34*· 
.34«· .32»· 
.37·· .34·* 
JONGENS η = 127 
1974 1975 gem. 
.32** .26** 
.41»· .32·* 
.43·» .38·· 
.35*· .37·· 
MEISJiiS η = 160 
1974 1975 gem. 
.35** .28·· 
.41*« .37** 
.29** .30*· 
.40*» .34»· 
ANGST 
MS 1974 
1975 
VS 1974 
1975 
OUDEREN η = 144 
1974 1975 gem. > 
.34»· .26*· 
.38·* .29»· 
.34·* .30*· 
. 3 5 " . 3 1 " 
JONGEREN η = 143 
1974 1975 gem. 
.28»· .25»· 
.43·· .39·* 
.32·· .34*» 
. 4 1 " .38·· 
FAALANGST 
MS 1974 
1975 
VS 1974 
1975 
TOTAAL η = 2 87 
1974 1975 gem. 
.17** .14* 
.20** .17·· 
.19*· . 1 6 " 
.15* .12<*> 
JONGENS η = 127 
1974 1975 gem. 
.30·* .31*· 
.23» .14 
.28*· .26·* 
.09 .06 
MEISJES η = 160 
1974 1975 gem. 
.16· .11 
.22»· .24** 
.20» .19» 
.22»* .20* 
FAALANGST 
MS 19 74 
1975 
VS 1974 
1975 
OUDEREN η = 144 
1974 1975 gem. 
. I S O .11 
.16<·) .11 
.22** .18» 
.11 .10 
JONGEREN η = 14 3 
1974 1975 gem. 
.22* .18* 
.27»* .23·* 
.17· .14(·) 
.22»· .14<·> 
(·) .10 > ρ > .05 
• ρ < .05 
·· ρ < .01 
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Voor het toetsen van de hypothese is dan ook. tevens ge­
bruik gemaakt van het individuele gemiddelde van ieder 
kind over de 5 resp. 3 metingen, als beste schatter van 
zijn "ware" skore, of als gemiddelde nivo over 5 resp. 
3 j aren. 
De gevonden korrelaties zijn voor algemene angst 
alle signifikant (ρ < .05) en variëren van .25 tot .43. 
Hoewel de koëfficiënten niet bijzonder hoog zijn is er 
o.i. toch sprake van een duidelijke en konsistente rela-
tie. Er zijn geen verschillen te konstateren tussen de 
seksen en de leeftijdsgroepen. 
De resultaten m.b.t. de negatieve faalangst zijn on-
duidelijker. De koëfficiënten zijn nu een stuk lager, hoe-
wel het merendeel signifikant is. Ze variëren van .06 tot 
.30. De konsistentste resultaten worden gevonden bij de 
meisjes en bij de jongere groep. 
Aangezien wij in het Groei-onderzoek beschikken over 
5 metingen van angst hebben wij naast een individueel ge-
middelde over deze 5 metingen ook een hellingskoëfficiënt 
verkregen d.m.v. een regressieberekening. Het leek in-
teressant om te onderzoeken of gepercipieerde strengheid 
van de ouders samenhing met deze maat voor ontwikkeling 
van algemene angst en negatieve faalangst. De verwachting 
was dat hoe hoger de strengheid hoe steiler de ontwikke-
ling van angst zou zijn. In tabel 16 vindt men de resul-
taten. 
Bij de jongens komen de verwachtingen niet uit. Bij 
meisjes ten dele wel. Alleen met de meting van 1975 wor-
den zowel bij de gepercipieerde strengheid van moeder als 
van vader de verwachte relaties gevonden zowel wat be-
treft algemene angst (.31 resp. .28) als negatieve faal-
angst (.22 resp. .33). 
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Tabel 16. Korrelaties tussen gepercipieerde strengheid 
en de helling (5 metingen over 4 jaren) van 
algemene angst (boven) en negatieve faalangst 
(onder). 
MS 1974 
1975 
VS 1974 
1975 
Hellingskoëfficiënt van algemene ANGST 
TOTAAL = OUDERENa) 
(n = 144) 
.14* 
.22** 
.09 
.13 
JONGENS 
(n = 58-60) 
.12 
.12 
.09 
-.05 
MEISJES 
(n = 84-86) 
.21* 
.31** 
.14 
.28** 
MS 1974 
1975 
VS 1974 
1975 
Hellingskoëfficiënt 
TOTAAL = OUDERENa) 
.13 
.17* 
.06 
.14* 
van negatieve FAALANGST 
JONGENS 
.17 
.13 
.09 
-.12 
MEISJES 
.14 
.22* 
.08 
.33** 
a) voor de jongere groep is er geen hellingskoëfficiënt 
berekend i.v.m. het lage aantal (3) metingen. 
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Vervolgens hebben wij een andere afleiding uit de 
theorie onderzocht, die wel het meest gebruik maakt van 
onze longitudinale data. Het model postuleert dat naar-
mate de ouders strenger zijn, de verbodsoriëntering ook 
sterker zal zijn. Daarmee gaat samen een grotere mate 
van dispositionele angst. Dit werd ook door ons in de 
vorige paragraaf bevestigd. Een verdere implikatie van 
het model houdt in dat als de gepercipieerde strengheid 
toeneemt over de tijd ook de mate van angst toeneemt als 
komponent van verbodsoriëntering. De hypothese hierom-
trent luidt dan ook als volgt: 
Hypothese 2 
Er bestaat een positief verband tussen de verschil-
skore tussen twee opeenvolgende metingen (t en t + 1) 
van de gepercipieerde strengheid van vader en moeder 
enerzijds en tussen die van angst anderzijds. 
De metingen van strengheid en angst hebben in pre-
cies dezelfde meetperioden plaatsgevonden (zie raeet-
schema p. 122 )nl. periode 15 (1974) en periode 19 
(1975) met ëën jaar tussentijd. Het verschil tussen de-
ze twee metingen van strengheid werd gekorreleerd met 
dat van algemene angst en van negatieve faalangst. In 
tabel 17 zijn de resultaten vermeld. 
Tabel 17. Korrelaties tussen de verschilskores van geperci-
pieerde strengheid en algemene angst (boven) en 
negatieve faalangst (onder). 
ANGST 
verschilskore 
verschilskore 
MS (19 - 15) 
VS (19 - 15) 
FAALANGST 
verschilskore 
verschilskore 
MS (19 - 15) 
VS (19 - 15) 
TOTAAL 
n=279 
.26** 
.20** 
TOTAAL 
.12<*) 
.12<*) 
JONGENS 
n=122 
.35** 
.32** 
JONGENS 
.14 
.12 
MEISJES 
n=157 
.18* 
.08 
MEISJES 
.09 
.11 
OUDEREN 
n=141 
.22* 
.21** 
OUDEREN 
.06 
.09 
JONGEREN 
n=138 
.26** 
.19* 
JONGEREN 
.14 
.14 
M.b.t. algemene angst blijken de resultaten het 
verband te bevestigen, met name voor de jongens. Bij de 
meisjes is het verband voor de moederskores zwak (.18 
ρ < .05) en voor de vaderskores afwezig. Tussen ouderen 
en jongeren wordt geen verschil gevonden. Over het alge­
meen valt te konstateren dat het verband voor de moeder­
skores wat sterker uitvalt, hetgeen wil zeggen dat voor­
al de toename in gepercipieerde strengheid bij de moe­
ders samengaat met een toename van de angstskores. M.b.t. 
negatieve faalangst kunnen de resultaten niet als een 
bevestiging voor de hypothese gelden. De gevonden korre-
laties zijn laag (.06 tot .14) en nergens signifikant, 
hoewel ze wel in de verwachte richting liggen. 
Omdat het gebruik van verschilskores kan leiden tot 
ongeldige resultaten (zie o.a. Lord, 1958; Cronbach & 
Furby, 1970; Linn & Slinde, 1977) is nog een andere ana­
lyse methode toegepast, waarbij de lijn van redeneren 
van genoemde auteurs is gevolgd, namelijk de tweede orde 
partiële korrelatie tussen S^ en A^, waarbij de beide 
voormetingen S. en A. zijn uitgepartialiseerd. De resul-
taten van deze analyse zijn weergegeven in tabel 18. 
Tabel 18. Tweede orde partiële korrelatie tussen S_ en A 
waarbij S. en A zijn uitgepartialiseerd. 
ri2.34 
ri2.34 
ri2.34 
MS 
VS 
1 
2 
3 
4 
TOTAAL 
n=282 
.32** 
.23** 
=
 S2 = 
= A2 = 
=
 Sl = 
= A 1 = 
JONGENS 
n=123 
.36** 
.28** 
MEISJES 
MS/VS 1975 
ANGST 1975 
MS/VS 19 7 4 
ANGST 1974 
n=159 
.25** 
.16* 
OUDEREN 
n=143 
.26** 
.22** 
JONGEREN 
n=139 
.34** 
.28* 
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Voor faalangst heeft deze berekening niet plaatsgevonden 
gezien de poverse resultaten m.b.t. de korrelaties tussen 
de verschilskores van de gepercipieerde strengheid en ne-
gatieve faalangst. 
Om nu te zien of het gepostuleerde verband tussen 
toename van strengheid en toename van angst ook geldt 
voor het gehele verloop van de vijf angstmetingen, is de 
verschilskore van strengheid ook gekorreleerd met de hel-
Imgskoëfficiënt (zie pag. 125 ) die per kind werd be-
rekend, waarvan vijf metingen beschikbaar waren, d.w.z. 
alleen de groep ouderen. De bijbehorende hypothese luidt: 
Hypothese 3 
Er bestaat een positief verband tussen de verschilskores 
tussen opeenvolgende metingen t en t_ van gepercipieer-
de strengheid van vader en moeder enerzijds en de ont-
wikkeling van angst en faalangst van de kinderen ander-
zijds . 
In tabel 19 vindt men de resultaten. De resulta-
ten zijn zeer pover. Alleen voor faalangst en streng-
heid van vader wordt een signifikante relatie gevon-
den en wel alleen bij de meisjes. De overige koëffi-
Tabel 19. Korrelaties tussen de verschilskores van ge-
percipieerde strengheid en de hellingskoëffi-
ciënt van algemene angst en faalangst. 
Hellings-
koëfficiént 
ANGST 
FAALANGST 
MS (19-15) verschilskore 
TOTAAL = 
OUDEREN 
n=141 
.11 
.10 
JONGENS 
n=58 
.01 
.01 
MEISJES 
n=83 
.15 
.14 
VS (19-15) verschilskore 
TOTAAL = 
OUDEREN 
n=141 
.04 
.12 
JONGENS 
n=58 
-.15 
-.18 
MEISJES 
n=83 
.15 
.29" 
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ciënten wijken niet van nul af. 
Wij hebben tot nu toe een samenhang gevonden tus-
sen zowel het nivo als ook de toename van angst en streng-
heid. De theorie zegt dat strengheid angst induceert. 
Echter de gevonden korrelaties kunnen natuurlijk ook 
anders worden uitgelegd. Men kan evengoed stellen, dat 
kinderen die angstig zijn, de neiging hebben hun ouders 
als strenger te beschouwen. Kortom een aanwijzing voer 
oorzaak en gevolg ontbreekt nog. Het is met onze opzet 
en onze gegevens helaas niet mogelijk hierover uitsluit-
sel te verkrijgen. Wél kunnen we met onze gegevens een 
noodzakelijke voorwaarde voor een oorzakelijk verband in 
de zin dat: strengheid leidt tot angst, aan een onder-
zoek onderwerpen. 
We beschikken over twee metingen van strengheid en 
een tweetal angstmetingen op hetzelfde tijdstip. Als nu 
strengheid een oorzaak van angst is dan moet gelden dat 
de samenhang tussen S en A^ groter is dan die tussen A 
en Sj, aangezien een oorzaak aan een gevolg vooraf gaat. 
Is het omgekeerde het geval nl. de samenhang tussen S. 
en A^ is kleiner dan die van A. en S_ dan wordt aan een 
noodzakelijte voorwaarde voldaan voor de verklaring dat 
(een grotere mate van) angst leidt tot een strengere 
perceptie van ouders.* De hypothesen, die hierbij ge-
formuleerd kunnen worden luiden als volgt: 
* Voor dit type vraagstelling is er een analyse bekend 
onder de naam "cross-lagged panel correlation" (Kenny, 
1975), waarbij de nulhypothese van "spuriousness" wordt 
getoetst, hetgeen wil zeggen dat de variabelen niet el-
kaar veroorzaken, maar tezamen optreden door een gemeen-
schappelijke oorzaak of groep van oorzaken. De rationa-
le van deze analyse is dezelfde als hier toegepast, zij 
het dat de rekenwijze enigszins verschillend is. 
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Hypothese 4 
'Χ 
ν 
Η
Α
: 
r i > r 2 
r 2 > r 1 
Fig. 3 Hypothese 5 
in schema 
Η- De samenhang tussen de geperci­
pieerde strengheid van vader en 
moeder gemeten op tijdstip t 
en angst gemeten op tijdstip 
t- is groter dan de samenhang 
tussen gepercipieerde streng­
heid van vader en moeder geme­
ten op t_ en angst gemeten op 
v 
H. De samenhang tussen angst ge­
meten op t. en de gepercipieer­
de strengheid van vader en moe­
der gemeten op t_ is groter dan 
de samenhang tussen angst geme­
ten op t_ en de gepercipieerde 
strengheid van vader en moeder 
gemeten op t . 
De resultaten m.b.t. r. en r. vindt men in tabel 
20. Hoewel de meeste resultaten wijzen in de richting 
van r_ > r. zijn de verschillen zodanig klein, dat een 
toets noodzakelijk is. Het gaat hier om een toetsing 
van verschillen tussen gekorreleerde korrelaties. Hier­
voor werden formules gebruikt die beschreven zijn in 
Dunn en Clark (zie ook: Neill en Dunn, 1975). 
Bij eenzijdige toetsing blijkt geen enkel verschil 
signifikant behalve het verschil ^ en r- bij meisjes 
bij MS/F-. Hieraan kan geen betekenis worden gehecht ge­
zien het aantal toetsen (20). 
De konklusie luidt dan ook, dat aan een noodzake­
lijke voorwaarde voor de uitspraak: strengheid leidt tot 
angst niet wordt voldaan. Het omgekeerde geldt echter 
evenmin. Er moet dus op basis van deze gegevens getwij­
feld worden aan een oorzakelijk verband tussen strengheid 
en angst. 
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Tabel 20. Korrelaties tussen strengheid en angst, faal­
angst op verschillende tijdstippen. 
S en A (F-,) = r 1 (
zie f i9· 3) 
A 1 (F-^ en S 2 = r2 
TOTAAL 
n=+280 
JONGENS 
n=+122 
MEISJES 
n=+158 
OUDEREN 
n=+141 
JONGEREN 
n=+139 
MS/ANGST 
r1 r 2 
.23 .31 
.23 .27 
.28 .36 
.26 .33 
.24 .29 
VS/ANGST 
ri r2 
.28 .32 
.27 .31 
.34 .33 
.27 .30 
.31 .31 
MS/FAALANGST 
rl Γ2 
.11 .16 
.28 .13 
.08 .23 
.12 .15 
.17 .18 
VS/FAALANGST 
rl r2 
.11 .14 
.21 .07 
.14 .23 
.13 .16 
.14 .13 
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5.4. Diskussie 
De relatie tussen strengheid en angst, die reeds 
eerder door Stapf е.a. (1972) kon worden aangetoond, 
blijkt ook in deze replikatie te worden bevestigd. We 
gebruikten in dit onderzoek een angstmeting die niet 
identiek is, maar wel qua opzet vergelijkbaar. Stapf 
e.a. gebruikten de CMAS van Castañeda е.a. (1956) als 
uitgangspunt. Ze voegden echter items toe en reduceer­
den de zo ontstane itempool daarna tot 19 items, waar­
in nog 9 van de oorspronkelijke 42 items van Castañeda 
e.a. opgenomen bleven. De door ons toegepaste neder-
landse adaptatie van de CMAS van de hand van Cuppens 
(1967) is een letterlijke vertaling van de anxiety 
items met weglating van één item. 
Onze versie van de strengheidsvragenlijst is ook 
qua principe met de duitse versie vergelijkbaar en ze be-
vat ruwweg de helft dezelfde - zij het vertaalde - items. 
De items komen wel alle uit dezelfde itempool (zie ook 
blz. 33). Onze skoring is echter minder uitgebalanceerd 
dan de duitse. Wij vormden een somskore uit vooraf ge-
dichotomiseerde antwoordkategorieën; Stapf e.a. pasten 
een schaaltechniek volgens de methode van Rasch toe op 
achteraf gedichotomiseerde antwoorden. 
Ondanks deze uiteen lopende instrumenten en werk-
wijzen konden de resultaten worden bevestigd. Dit wijst 
onzes inziens op een duidelijk aanwezige relatie tussen 
een strenge opvoeding in de zin van het Marburger model 
en algemene angst zoals gemeten door deze angst-test. 
De relatie tussen strengheid en negatieve faalangst 
ligt blijkens onze resultaten niet zo overtuigend. Er 
worden wel diverse signifikante korrelaties gevonden,maar 
de koëfficiënten liggen over het algemeen wat lager dan 
bij algemene angst. Dit is niet zo verrassend, aangezien 
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het hier gaat om een specifieker soort angst, die name­
lijk. verbonden is aan de schoolsituatie. 
Strengheid leidt volgens het model van Herrmann с.s. 
tot een algemene s trafverwachting die zich uit in een 
algemene aversieve kwaliteit, die vele situatieaspekten 
verwerven door de negatieve reinforcements tijdens de op­
voeding. Deze aversieve kwaliteit is blijkens onze re­
sultaten wellicht algemener dan de situatie waarin ze 
ontstaat. Er ontstaat immers algemene, niet situatiege­
bonden angst. Er vindt bij (extreme) strengheid een gro­
te mate van generalisering plaats van deaversieve kwali­
teit naar allerlei situaties. Zo ontstaat de algemene 
angst als gegeneraliseerde strafverwachting. 
Hoewel de schoolsituatie natuurlijk haar eigen karak­
ter heeft door leerkracht, leerlingen en haar programma, 
is het goed denkbaar dat gegeneraliseerde strafverwach-
ting zich ook uitstrekt tot de schoolsituatie. Immers, 
het kind bouwt, bij voortdurende negatieve reakties op 
zijn gedrag, een beeld op dat neerkomt op: mijn gedrag 
leidt toch tot bestraffing. Via kognitieve processen als 
attributie van de slechte prestatie, die wordt bestraft, 
aan eigen onbekwaamheid kan heel gemakkelijk faalangst 
ontstaan. 
In een onderzoek van Teevan en McGhee (1965; vgl. 
Birney, Burdick en Teevan, 1969) bleek de samenhang tus­
sen opvoeding en faalangst hierin te bestaan, dat suk-
sesvolle prestaties niet beloond werden bij kinderen met 
een hoge faalangst, maar door de ouders als vanzelfspre­
kend werd gezien. Mislukkingen werden negatief gerein-
forceerd. 
In de studie van Ter Laak en Maes (1970) werd wel 
een tendens gevonden in de richting van minder positieve 
bekrachtiging voor de hoog faalangstigen in een taaksi-
tuatie; zij kregen echter niet meer negatieve reinforce­
ment dan laag faalangstige kinderen. Wel bleken de ouders 
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van de faalangstige kinderen hun kind meer reinforcement 
te onthouden en lieten zij het kind sterker in onzeker-
heid als het behoefte had aan meer struktuur en zeker-
heid. 
Hetzelfde type processen dat in de theorie van Heck-
hausen (1965; 1966; 1967 en 1972) samengaat met het ontstaan 
van het prestatiemotief kunnen ook leiden tot het ont-
staan van negatieve faalangst, wanneer de kondities er 
voor aanwezig zijn. Het beleven van mislukking en het 
zichzelf beleven als mogelijke oorzaak daarvan, samen-
gaand met negatieve sankties, zijn de keerzijde van de pro-
cessen, die het ontstaan van het prestatiemotief vergezel-
len. Het toeschrijven van de mislukking aan eigen onbe-
kwaamheid kan typisch worden voor faalangst (vgl. o.a. 
Heckhausen en Weiner, 1970). 
Het zal duidelijk zijn, dat we hiermee niet meer 
een uitsluitend leertheoretische verklaring geven voor 
het verband tussen strengheid en faalangst. Gezien het 
toch in termen van verklaarde variantie niet al te ster-
ke verband tussen de twee ligt het wel voor de hand ver-
der te zoeken. De koëfficiënten wijzen er immers op, dat 
er meer aan de hand is. Verder onderzoek met bijvoorbeeld 
de theorie van Heckhausen, waarin ook de attributie the-
orie sinds enige jaren een plaats heeft gekregen, zou 
hier verdere opheldering moeten geven. 
De samenhang tussen niveau van strengheid en de hel-
lingskoëfficiënt als ontwikkelingsparameter van angst en 
faalangst is zwak (zie tabel 16) en alleen bij meisjes 
aanwezig. Een vergelijking tussen de ontwikkeling in 
strengheid (gemeten als verschilskores) en de ontwikke-
ling van angst over de gehele ons beschikbare periode 
van vijf jaar levert niets op (zie tabel 19). 
Voor een inzicht in de ontwikkeling van angst is de 
ontwikkeling van strengheid, beide gemeten over dezelfde 
periode van één jaar, illustratiever. Via de verschilsko-
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res, maar duidelijker nog via een tweede orde partiële 
korrelatie blijkt er sprake van een relatie tussen de 
ontwikkelingen in strengheid en angst, die over de hele 
linie signifikant is. Deze bevestiging geldt alléén voor 
de algemene angst en wel het sterkst bij de moederdata. 
Bij de subgroepen komen de sterkste resultaten bij de 
jongens en de jongere groep naar voren. Bij de meisjes 
en de ouderen zijn de korrelaties evengoed signifikant, 
maar een stuk lager. 
Ontwikkelingen in strengheid blijken dus niet samen 
te gaan met voorgaande (en in onze data het laatste jaar 
gelijktijdige) ontwikkeling van angst, maar wél met een 
verloop in dezelfde tijdsspanne. Dit zou erop kunnen wij-
zen, dat voor zover er ontwikkeling in strengheid plaats-
vindt, deze op de voet te volgen is in de ontwikkeling 
van angst (althans een deel van de vanantie) . 
Deze resultaten maken een studie over een langere 
termijn, waarbij de eventuele korte termijn-ontwikkeling-
en in strengheid en angst gedurende een langere tijd te 
volgen zijn, aantrekkelijk. Met name denken we aan een 
longitudinaal onderzoek te beginnen met kinderen van een 
jongere leeftijd, waarbij overigens ook de seksen apart 
moeten worden bestudeerd. 
Ofschoon een korte termijn samenhang met angst kon 
worden aangetoond, kan uit de resultaten geen oorzaak -
gevolg relatie worden afgeleid vanwege het korrelatione-
le karakter van de resultaten. En hoewel het model een 
oorzakelijk verband tussen strengheid en angst postuleert, 
kon dit door onze resultaten niet worden bevestigd. Want 
aan een noodzakelijke voorwaarde voor zo'n oorzakelijk 
verband werd blijkens de resultaten niet voldaan, hoewel 
de resultaten de alternatieve verklaring, dat angstige 
kinderen door hun angst hun ouders als strenger waarne-
men, evenmin steunden. Ook dit resultaat maakt verder on-
derzoek naar oorzaak en gevolg in bijvoorbeeld een inter-
1 IC 
ventie-studie gewenst. 
Toch willen we hier het vermoeden uitspreken, dat 
kognitieve processen bij kinderen, die het model aanneemt 
tussen de opvoeding van de ouders en de gevolgen hiervan 
voor de persoonsontwikkeling van de kinderen, een dermate 
belangrijke rol spelen dat er nooit een afdoende simpele 
oorzaak (strengheid) en gevolg (angst) relatie voldoende 
overtuigend kan worden aangetoond. De gevonden hoogte van 
de korrelatiekoëfficiënten - in de orde van grootte van 
.25 tot .43 - en het niet voldoen aan de voorwaarde voor 
een oorzakelijk verband zijn resultaten, die dit vermoe-
den voedsel geven. Wij zullen hierop in het laatste ge-
deelte nog terug komen. 
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6. Opvoedingsstijl in perspektief 
Aan het einde van dit verslag is het goed om de ba­
lans op te maken van de resultaten van het onderzoek en 
de vraag te beantwoorden of de resultaten aangeven in 
welke richting het onderzoek zich verder zou moeten ont­
wikkelen. Enige voorstellen zijn reeds in de diskussie 
van de resultaten naar voren gebracht. 
We kunnen stellen, dat onderzoekingen hebben aange­
toond, dat het Marburger model een zinvolle kijk biedt 
op het opvoedingsgebeuren. Het is voorlopig enigszins 
duidelijk geworden - en dat zou nog duidelijker kunnen 
worden in verder onderzoek - dat we kunnen spreken van 
gedragsbegrippen als het gaat over de opvoedingsstijl-
konoepten strengheid en ondersteuning. Het model van ge­
percipieerde opvoedingsstijl heeft geleid tot onderzoek­
bare afleidingen, waarvoor empirische steun gevonden kon 
worden (zie Stapf е.a., 1972). Een eerder duidelijk ge­
vonden relatie tussen strengheid en angst kon ook in dit 
onderzoek worden aangetoond. Bovendien werd een duidelij­
ke samenhang tussen ontwikkeling van strengheid en ont­
wikkeling van angst gevonden - zij het op een termijn 
van één jaar. 
Een oorzaak-gevolg tussen deze twee, zoals af te 
leiden uit het model, kon gezien het karakter van ons 
onderzoek niet worden onderzocht, maar aan een noodzake-
lijke voorwaarde, die gekontroleerd kon worden dank zij 
onze longitudinale opzet, bleek niet te worden voldaan. 
Om deze oorzaak-gevolg relatie aan te tonen is een inter-
ventie-studie* nodig, die als ze zich zou richten op het 
verlagen van de strengheid van ouders wel akseptabel is, 
maar ethisch problematisch zou worden als ze het verho-
*Een recent voorbeeld van dit type onderzoek is de stu-
die van Riksen (1977). 
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gen van de ouderlijke strengheid zou beogen. 
Het longitudinaal volgen van strengheid bij ouders 
en de ontwikkeling van angst bij kinderen kan nooit een 
oorzaak-gevolg relatie aantonen, ook al niet door een ge-
brek aan random toewijzing van kinderen aan ouders - een 
struktureel probleem bij opvoedingsonderzoek. Iets der-
gelijks lijkt wel mogelijk bij vroeg geïnstitutionaliseer-
de kinderen, die aan opvoeders worden toegedeeld, maar 
dit type onderzoek brengt weer andere problemen met zich 
mee. 
Wij hebben naar aanleiding van onze resultaten reeds 
gewezen (in 5.4.) op het vermoeden, dat een oorzaak-gevolg 
relatie waarschijnlijk niet voldoende overtuigend, in ter-
men van verklaarde variantie, kan worden aangetoond, om-
dat er waarschijnlijk geen simpele relatie tussen streng-
heid en angst bestaat. Bij het ontstaan van angst zijn 
meerdere faktoren werkzaam, waarbij tussen strengheid en 
angst nog tenminste kognitieve processen bij het kind 
een intermediërende rol spelen. Deze individueel bepaal-
de processen zouden onzes inziens nader bestudeerd moeten 
werden en dan niet via een onderzoek naar oorzaak en ge-
volg, naar via een interaktie-studie. 
Hierbij komen we op een ander belangrijk punt bij 
het opvoedingsstijlonderzoek. Het aspekt, dat door vele 
auteurs als vanzelfsprekend naar voren wordt gebracht is 
namelijk het interaktie-karakter van de opvoeding (zie 
onder andere Herrmann, e.a., 1968; Mönks, 1969; Yarrow 
e.a., 1971; Osofsky, 1971; Stapf e.a., 1972). Het is een 
principieel punt en men zou bij de opvoeding dan ook moe-
ten overgaan tot interaktiestudies. Ze worden echter te 
zelden verricht. 
De laatste jaren kan men - naast de gebruikelijke, 
talloze studies over de invloed van ouders op hun kinde-
ren - namelijk ook een aantal onderzoekingen aantreffen, 
die wijzen op de invloed van het kind op de ouder (vgl. 
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Bell, 1968, 1971; Yarrow e.a.,1971; Osofsky & O'Connell, 
1972; Berberich, 1971; Hoyer & Cone, 1974). 
Dit wijst ook op het belang van de interaktie-stu-
die, waarin wederzijdse beïnvloeding centraal staat en 
als zodanig bestudeerd wordt. Dit vereist echter een an-
dere dan gebruikelijke theorievorming, want bijvoorbeeld 
een leertheoretisch model alleen, zoals in het geval van 
het Marburger model, is te veel gericht op de invloed 
van ouders op hun kind. Ook al zal vaak de focus gericht 
zijn op de ontwikkeling van het kind, het maakt een we-
zenlijk verschil in theorievorming en onderzoeksopzet of 
men deze ontwikkeling ziet als beïnvloed of zelfs veroor-
zaakt door de ouder of als een uitvloeisel van de inter-
aktie tussen ouder en kind, waarbij een wisselwerking 
tussen beide onderzocht wordt. 
Veel hangt natuurlijk af van wat men precies voor 
kenmerken van het kind wil onderzoeken. Ook is het niet 
uitgesloten in een interaktie-studie, dat deelmodellen 
over de invloed van ouder op het kind of andersom een rol 
spelen in de theorievorming. Of een interaktiestudie met 
de huidige onderzoekstechnologie reeds bevredigend moge-
lijk is, zal alleen beantwoord kunnen worden door een 
dergelijk onderzoek aan te pakken*. Voorbeelden van in-
teraktietheorieën zijn te vinden in de sociale psycholo-
gie (o.a. speltheorieën, zie Jones & Gerard, 1967). 
Wij hebben in de diskussie ook gewezen op het waar-
schijnlijk grote belang van de kognitieve processen, die 
het door ons gekozen model overigens onderkent, en die 
een rol spelen bij de interpretatie door het kind van het 
opvoedingshandelen van de ouder. Gezien onze resultaten 
lijkt het gewenst daar in de toekomst speciale aandacht 
* Er zijn reeds enige aanzetten gegeven: zie o.a. Plooij, 
1975; Riksen, 1977. 
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aan te schenken bij verder onderzoek. Met aanvullende 
kennis omtrent deze processen kan de relatie strengheid 
en angst ook wellicht beter begrepen worden. 
Naast het belang van kognitieve processen en het 
interaktie-onderzoek is nog een derde punt van belang bij 
verder onderzoek: het ontwikkelingsaspekt bij de opvoeding. 
Hoewel heel wat studies van opvoedingsstijl verwant zijn 
aan persoonlijkheidsonderzoek - en daar is op zich niets 
op tegen - is volgens ons wezenlijk aan opvoedingsstijl-
onderzoek eigen, dat het ontwikkelingspsychologisch van 
aard is, en wel om verschillende redenen. 
1) Ten eerste, omdat het belangrijkste aspekt en 
doel van opvoeding is het kind optimaal zich te laten ont-
wikkelen: in aktieve zin door beïnvloeding, vorming, le-
ring enz., maar ook in een meer passieve zin door een om-
geving te scheppen, te zorgen voor optimale voorwaarden, 
voorbeeld te zijn, interaktiepartner te zijn enz. Deze 
ontwikkeling alsmede de determinanten ervan in de opvoe-
ding te beschrijven, te begrijpen en te beïnvloeden waar 
gewenst, is een hoofddoel van de ontwikkelingspsycholo-
gie . 
2) De ontwikkeling van de mteraktie tussen ouder en 
kind zelf, als deteminant van de kmd-ontwikkeling, is 
een tweede ontwikkelings-psychologische vraagstelling bin-
nen de eerste. Hoe ontwikkelen de opvoedingsstijlen zich; 
waar komen ze vandaan en (hoe) zijn zijn ze veranderbaar, 
zijn evenzovele relevante vragen hierbij. (Terzijde: mis-
schien moeten we al niet meer spreken van opvoedingsstijl, 
omdat deze term te veel de ouder->-kind-invloed weergeeft, 
maar van interaktiestij 1 ouder^-kind, waarbij zowel de in-
vloed van ouder naar kind alsook die van het kind naar 
de ouder aspekten zijn). 
Een illustratie bij een van deze vragen willen we 
hier geven. Op basis van de groepsgemiddelden (zie tabel 
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4) zien we een zekere suggestie voor een regelmatige af­
name van de strengheid met een toenemende leeftijd. Dit 
is aangegeven in figuur 4. Het betreft een kombinatie 
van longitudinale en cross-sektionele gegevens. 
Fig. 
gepercipieerde 
strengheid 
De strengheidsskore van vader en moeder gerela­
teerd aan de leeftijd van het kind. Longitudina­
le en cross-sektionele data bijeengevoegd. 
(zie ook tabel 4 en tabel 14). 
b-
10 
vs ν 
JONG OUD 
11 12 13 14 leeftijd 
3) Ook wanneer men bij voldoende begrip van de ou-
der-kind interaktie en kennis over het systeem ouder-kind 
in verband met de ontwikkeling van kindkenmerken, zou 
willen overgaan tot veranderen/beïnvloeden van deze in-
teraktie met het oog op ombuiging van "ongewenste" ont-
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wikkelingen, is er sprake van onderzoek van het ontwik­
kelingspsychologische type. Deze studies kunnen de basis 
vormen, waaruit optimaal verantwoord agogisch handelen 
mogelijk wordt. 
In figuur 5 wordt het ontwikkelingspsychologisch ka­
rakter van het opvoedingsgebeuren nog eens weergegeven. 
Men kan hierin de drie onderscheiden ontwikkelingspsycho­
logische vraagstellingen in schema aantreffen: 
- Vraagstelling type 1: 
Ontwikkeling van het kind (K) of de ouder (0) (levens-
looppsychologie;) 
K t .K, .K, of 0. .0, .0, 
1 ι η '"Ι ι 
Vraagstelling type 2: 
Ontwikkeling van het ouder-kind systeem 
о ...к . 
1 ^2 
. .K, 0 . ..K 
ι i+l 
.K, 
'n-1 "3 4 
- Vraagstelling type 3: 
Externe invloeden op 0 en/of К of op het 0-«-»-K systeem, 
waaronder ook de interventie-studie gerekend wordt. 
OUDER^->-KIND SYSTEEM 
OUDER (0) KIND (K) 
Externe 
invloeden 0|OI 
TIJD 0 P 0 
t 
Û 
Externe 
invloeden 
op К 
Figuur 5. 
De ontwikkelingspsy­
chologische vraag­
stellingen in schema. 
Zie tekst. 
Externe invloeden op 0*-»-K systeem 
144 
De drie typen vraagstellingen zijn goeddeels terug 
te vinden in een plan, dat is ontwikkeld voor verder on-
derzoek op het terrein van de opvoedingsstijl. Hierbij 
wordt uitgegaan van een interaktie-systeem ouder-kind, 
waarbij dit systeem geacht wordt zich te ontwikkelen vol-
gens een bepaalde lijn. Deze ontwikkeling op haar beurt 
heeft invloed op kenmerken van het kind. 
Het komt er in het kort op neer, dat de ouder een 
aantal opvoedingsfilosofieën* (kognities) hanteert, die 
zijn gedrag ten opzichte van het kind (mede)bepalen. Het 
kind geeft evenzo zijn eigen kognities over de ouder-
kind relatie, die weer zijn gedrag ten opzichte van de 
ouder(mede)bepalen). 
Deze opvoedingsfilosofieën worden als relatief sta-
biel beschouwd, maar door de invloed van de interaktie 
en de toenemende ontwikkeling van met name het kind vin-
den er toch verschuivingen plaats. We denken er zelfs 
aan, dat bepaalde verschuivingen op bepaalde punten in 
de ontwikkeling, bijvoorbeeld het begin van de puberteit, 
moeten plaatsvinden in het ouder-kind systeem en in de 
opvoedingsfilosofieën van ouder en kind, op straffe van 
het ontstaan van interaktieproblemen tussen ouder en 
kind. 
1) Hoe algemeen voorkomend deze verschuivingen zijn 
(zie de suggestie in figuur 4.) en of er zelfs sprake is 
van een stadia-indeling in deze ontwikkeling van opvoe-
dingsfilosofieën (naar analogie van de kognitief-struk-
turele ontwikkelingstheorie (Kohlberg, 1976; Selman, 1976) 
over de ontwikkeling van het denken over sociale rela-
ties) , dat zijn de eerste te beantwoorden vragen. 
* Een voorbeeld van een opvoedingsfilosofie ofwel kog-
nitie over de opvoedingsinteraktie is het hanteren van 
de regel: "Straf helpt ongewenst gedrag af te leren" of 
"Kinderen doen iets ongewensts omdat ze je willen jen-
nen" . 
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2) Verder wordt verondersteld, dat bi] bepaalde op-
voedingsfilosofieën bepaalde opvoedingsstijlen, of beter 
opvoedingshandelingen, van de ouder samengaan, die een 
ontwikkeling-bevorderende of ontwikkeling-remmende in-
vloed hebben op kenmerken van het kind, bijvoorbeeld in 
zijn sociale ontwikkeling. Dit vormt de tweede stap in 
het onderzoeksplan. 
3) Een der fase van het onderzoek hangt af van de 
uitkomsten van de eerste stappen en behelst het konstru-
eren van een interventieprogramma voor de ouder-kind 
relatie. 
Deze laatste fase kan misschien in een grote behoef-
te voorzien, gelet op de toenemende herkenning van ge-
zinsproblemen in wat vroeger misschien te vlug werd af-
gedaan als kinderproblemen. Een theoretisch en empirisch 
onderbouwd inzicht in (de ontwikkeling van) de ouder-
kind relatie maakt het mogelijk een gezinsinterventie uit 
te voeren, waarvan de effekten op ouder en kind kunnen 
worden begrepen. 
Hiermee is tevens een volgende kwestie aangeroerd 
die vermelding verdient, namelijk de maatschappelijke 
relevantie van het onderzoek. Een onderzoek zoals hier 
kort geschetst kan leiden tot een theoretisch inzicht in 
de ouder-kind relatie. Dit inzicht eerst maakt het moge-
lijk verantwoord te handelen op een terrein, waar de 
maatschappij, blijkens de tendens, een groeiende behoef-
te ondervindt. Hoe groot die behoefte ook is, maatschap-
pelijke relevantie mag nooit een eis worden, die het 
noodzakelijke theoretische voorwerk onmogelijk maakt, be-
lemmert of zelfs overbodig verklaart. 
Tenslotte merken we op, dat het hier voorgestelde on-
derzoeksprogramma, gezien de gekozen onderzoekspopulatie, 
een bijdrage kan vormen tot de kennis over het "kind" op 
de jeugdleeftijd (globaal het tweede decennium). Zo geen 
verwaarloosde groep, dan is deze leeftijdsgroep toch on-
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dervertegenwoordigd in het ontwikkelingspsychologisch 
onderzoek. 
In verband met de ouder-kind interaktie lijkt het 
ons noodzakelijk juist deze leeftijdsgroep wat meer in 
het onderzoek te betrekken gezien de processen van licha-
melijke en psychische verandering, die in deze periode 
zich voordoen. Zo wijst recent onderzoek bijvoorbeeld 
op de rol die de fysieke verschijning van de adolescent 
speelt in de gezinsinteraktie (Steinberg & Hill, 1977) . 
Er is nog veel werk te doen, waarvan stimulering 
aanbeveling verdient. 
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Samenvatting 
Het doel van deze studie is een bijdrage te lever­
en aan het opvoedingsstijlonderzoek. Daarbij was de 
hoofdvraagstelling in hoeverre opvoedingsstijl als va­
riabele of variabelenkomplex in staat is bepaalde ver­
schillen tussen kinderen qua persoonskenmerken en qua 
eventuele ontwikkeling van deze kenmerken te verklaren 
onder de bijna vanzelfsprekende aanname dat ouders door 
hun houdingen en gedrag grote invloed uitoefenen op hun 
kind. 
In het eerste hoofdstuk worden, na een korte uit­
eenzetting over het begrip opvoedingsstijl en een kri­
tische beschouwing van het bestaande opvoedingsstijlon­
derzoek, een aantal kriteria geformuleerd waaraan nieuw 
onderzoek zou moeten voldoen. De belangrijkste konklusie 
is, dat men zou moeten kiezen voor een door theorie ge­
leid onderzoek, waarbij die theorie uitspraken moet be­
vatten omtrent het konstrukt opvoedingsstijl, de werking 
van de gespecificeerde stijlen en de gevolgen ervan voor 
het kind. 
In hoofdstuk twee wordt het Marburger model van 
Herrmann с.s. geschetst dat goeddeels voldoet aan de ge­
stelde kriteria. Het model dat gebaseerd is op een kog-
nitieve variant van de leertheorie specificeert in de 
opvoeding twee typische bekrachtigingswij zen: strengheid 
en ondersteuning. Strengheid en ondersteuning, als niet 
kontingent opgevatte negatieve en positieve bekrachti-
gingstendenzen van de ouders, leiden na een kognitieve 
verwerking via een gegeneraliseerde straf- respektieve-
lijk beloningsverwachting tot een verschillende norm­
oriëntatie bij het kind. Deze zogenaamde verbodsoriën-
tering respektievelijk gebodsoriëntering leiden tot uit-
eenlopende persoonskenmerken van kinderen. Strengheid 
en ondersteuning van de ouders worden hier gemeten via 
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de kinderen, zodat het model in wezen handelt over de 
invloed van de waargenomen opvoedingsstijl op het kind. 
Het hoofdstuk eindigt met een weergave van diverse hy-
pothesen en resultaten, die bij onderzoek uit het model 
zijn afgeleid. 
In het empirische gedeelte van deze studie wordt 
de eerder genoemde hoofdvraagstelling in drie deelon-
derzoeken uitgewerkt. 
In hoofdstuk drie wordt allereerst de konstruktie 
van de vragenlijsten voor gepercipieerde strengheid en 
ondersteuning voor kinderen beschreven. De vragenlijsten 
zijn tweemaal met een tussentijd van een jaar afgenomen 
aan ongeveer 300 kinderen te verdelen in jongens en meis-
jes en in twee leeftijdsgroepen (10-11 en 12-14 jaar). 
Zowel de homogeniteit als de stabiliteit van de vragen-
lijsten werden onderzocht. Beide bleken bevredigend. 
Exploratief onderzoek ten aanzien van sexe- en leeftijds-
verschillen gaf als resultaat dat jongens vooral hun 
moeders als strenger beoordelen dan de meisjes. Dit 
wordt ook ten aanzien van vader gevonden, maar alleen 
bij de eerste van de twee metingen. De jongere kinderen 
beoordelen beide ouders als strenger én ondersteunender 
dan de ouderen, hetgeen m het model opgevat wordt als 
een intensievere opvoeding van de jongeren. 
Hoofdstuk vier geeft een verslag van het tweede 
deelonderzoek: het observatie-onderzoek. Hierin wordt 
nagegaan wat de empirische relatie is tussen enerzijds 
de vragenlijsten voor gepercipieerde strengheid en on-
dersteuning en anderzijds het feitelijke, geobserveerde 
gedrag van de moeder. We wilden vaststellen of streng-
heid en ondersteuning kunnen worden opgevat als gedrags-
begrippen, zodat we aanknopingspunten verkrijgen voor 
een eventueel diagnostisch gebruik van de vragenlijsten 
in de toekomst. De interaktio tussen moeder en kind 
(81 paren) in een drietal taaksituaties, waarbij het 
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kind de taken moest oplossen in aanwezigheid van de moe-
der werd op beeldband vastgelegd. Na een verantwoording 
van methoden en procedures, worden het observatiekate-
gorieën systeem, vanuit het model opgesteld, en de be-
oordelaars geëvalueerd. Berekening van de interbeoorde-
laar overeenstemming en de stabiliteit leverden bevredi-
gende resultaten op. De relaties tussen de vragenlijsten 
en het geobserveerde gedrag van de moeder bleken voor 
ondersteuning wél (zij het zwak) en voor strengheid niet 
aanwezig. Een empirisch opgevatte en uitgewerkte korrek-
tie voor attenuatie leidde tot enigszins hogere korrela-
ties tussen gepercipieerde en geobserveerde ondersteu-
ning. Bij de oudere groep vinden we resultaten die over-
eenkomen met de verwachte korrelatie van .40, echter ook 
alleen voor ondersteuning. De aanvankelijk gevonden ver-
schillen tussen jongens en meisjes worden door deze kor-
rektie kleiner. 
In het vijfde hoofdstuk wordt het derde deelonder-
zoek gerapporteerd, waarin wordt onderzocht wat de rela-
tie is tussen enerzijds gepercipieerde strengheid en 
anderzijds algemene angst en negatieve faalangst. Vanuit 
het model kan worden afgeleid dat er sprake moet zijn 
van een oorzakelijk verband tussen strengheid en angst. 
Deze afleiding werd middels een aantal hypothesen onder-
zocht bij de reeds genoemde groep van 300 kinderen. De 
hypothese van een korrelationeel verband werd gesteund 
voor algemene en ten dele en bovendien zwakker ook voor 
negatieve faalangst. Hypothesen over een samenhang tus-
sen ontwikkeling van strengheid en ontwikkeling van 
angst werden gesteund. Hierbij bleken alleen de ontwik-
kelingen over dezelfde tijdsperiode van ëên jaar duide-
lijk met elkaar samen te hangen. Werd echter de ontwik-
keling van strengheid over een jaar gekorreleerd met de 
hele ontwikkeling gedurende vijf jaar van angst, waar-
over we gegevens hadden, dan werd geen verband gevonden. 
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Een oorzakelijk verband tussen waargenomen strengheid 
en angst kon niet worden getoetst, maar aan een nood-
zakelijke voorwaarde hiervoor, die we wél konden nagaan, 
werd niet voldaan, zodat we vooralsnog moeten twijielen 
aan een oorzakelijk verband tussen de twee. 
Het zesde en laatste hoofdstuk geeft aan de hand 
van de resultaten van de onderzoekingen een overzicht 
van wenselijke punten in het opvoedingsstijlonderzoek 
in de toekomst. Vooral de noodzaak van interaktie-on-
derzoek wordt bepleit, waarbij ouder en kind als funktio-
nele eenheid worden opgevat. Daarnaast wordt gewezen op 
de waarschijnlijk grote rol die kognitieve processen spe-
len in de ouder-kind relatie, die wanneer mede onderzocht 
een duidelijker beeld kunnen geven van bijvoorbeeld de 
relatie tussen strengheid en angst, en die verklaren kun-
nen waarom in de relatie gepercipieerde opvoedingsstijl 
en opvoedingsgedrag relatief weinig variantie wordt ver-
klaard. Vervolgens wordt aangegeven waarom opvoedings-
stijlonderzoek zo bij uitstek past in het ontwikkelings-
psychologische kader. Dit wordt nader geïllustreerd aan 
de hand van een modelschets en een onderzoeksplan. Ten-
slotte wordt gewezen op het aspekt van maatschappelijke 
relevantie en gepleit voor stimulering van het onderzoek 
waarbij ook het kind in de jeugdleeftijd meer betrokken 
dient te worden. 
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Summary 
The investigations reported here aim at contribu-
ting to the study of child rearing style. The major quest-
ioning can be formulated as follows: To what extent is 
a construct of child rearing style useful in explaining 
the large differences found in children concerning many 
characteristics and their development given the fact that 
parents have a considerable influence on their child-
ren's development. 
In the first chapter the concept of child rearing 
style is briefly discussed and from a critical evalua-
tion of the existing strategies of research in the area 
of child rearing, a number of criteria for new investi-
gations in the field are derived. The main conclusion 
is, that one should turn to research programs which are 
based on a theory containing statements about the nature 
of child rearing styles, their working and their effects 
on the child's development. 
The second chapter offers a description of the Mar-
burg model proposed by Herrmann c.s., which meets to a 
great extent the criteria mentioned above. The mo-
del, based on a cognitive learning theory, specifies two 
reinforcement styles parents adopt in the upbringing of 
children, namely severity and support. Parental severity 
and support reflect the tendencies of parents to rein-
force negatively the undesired behavior or to reinforce 
positively the desired behavior of the child. These 
styles lead to a different norm orientation of the child: 
parental severity corresponds to the child's prohibition 
orientation, parental support to a command orientation. 
These orientations, in turn, lead to differences in 
characteristics in children. Parental severity and 
support are measured by questionnaires for children, 
thus tapping percieved child rearing styles. The effect 
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of the styles therefore should be considered effects of 
percieved child rearing styles on children. The chapter 
ends with a presentation of several hypotheses and re-
sults illustrating the scope of the model. 
In the empirical section of this study the question-
ing is divided in three approaches, reported in the 
chapters to follow. 
In chapter three the construction of the question-
naires is described to measure percieved parental seven-
ty and support. The questionnaires were given twice to 
a group of about 300 children. The retest took place one 
year later. We have both girls and boys and two age 
groups (10-11 and 12-14 years of age). Both the homoge-
nity and the stability of the questionnaires proved to 
be satisfactory. The results regarding the exploratory 
study of sex- and age differences indicated that boys 
percieve their mothers as more severe. The same holds 
true for the father but only in the first measurement. 
Younger children percieve both parents as more severe 
and supportive in comparison with the older children, 
which the model interprets as a more intensive rearing 
of the younger children. 
Chapter four gives a report of the second part of 
the investigations: the observation study. In this study 
the relationship nas been investigated between on the 
one hand the questionnaire for percieved severity and 
support and on the other hand the observed behavior of 
the mother. We wanted to ascertain whether severity and 
support could be considered behavioral concepts for the 
benefit of a possible diagnostic use of the questionnaires 
in the future. The mother-child interaction of 81 couples 
in three task situations,where the child tried to solve 
several tasks in the presence of the mother, was recor-
ded on videotape. Method and procedures are described and 
the system of behavioral categories to be observed, based 
154 
on the model used, was evaluated together with the ob-
servers. Interrater agreement and stability were satis-
factory. The relation between the scores on the question-
naires and the observed behavior of the mother turned 
out to exist for support, though weak, but not for se-
verity. An empirical conception and application of the 
correction fot attenuation showed a slight increase of 
the correlations between percieved and observed support. 
In the older group we find results in line with the ex-
pected height of the correlation coefficients of .40, 
but again this is only valid for support. The differences 
between boys and girls tend to become smaller by this 
correction. 
In the fifth chapter the third part of the investi-
gation is reported, wherein the relation is studied be-
tween on the one hand percieved severity and on the 
other hand general anxiety and debilitating anxiety. A 
deduction from the model states that there should be a 
causal relationship between severity and anxiety. This 
deduction was investigated by means of several hypotheses, 
using the group of 300 children we already mentioned. 
The hypothesis, in which a positive correlation was ex-
pected, was supported for general anxiety but only par-
tially and weaker for debilitating anxiety. Hypotheses 
concerning an expected relation between the development 
of both severity and anxiety was supported only in the 
case that the same period of time was involved. The de-
velopment in one year of severity was not related to the 
development of anxiety in the whole period of five years 
of which we had data at our disposal. The existence of 
a causal relationship could not be tested, but a neces-
sary condition for this kind of relationship that we 
could check, was not fulfilled. So there is a doubt about 
this causal relation. 
The sixth and final chapter, on the basis of the 
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results of the investigations, surveys the points con-
sidered important in future research on child rearing. 
It is argued that interaction studies are necessary 
in which the parent and the child are viewed as a func-
tional unity, both influencing each other. The probably 
important role of cognitive processes in the parent-
child interaction is emphasized. The study of these 
processes will give a clearer picture of e.g. the rela-
tionship between severity and anxiety and could possibly 
explain why so little variance is explained in the rela-
tionship between percieved rearing style and rearing be-
havior. Moreover it is argued that the study of child 
rearing fits exceptionally well in the framework of 
developmental psychology. This is illustrated with a 
sketch of a model and a research plan. In closing, the 
relevance for society of this type of research is men-
tioned and a plea is made for stimulating this research 
especially with the child in adolescence as subject. 
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Bijlage IA 
ITEMPOOL STRENGHEID/ONDERSTEUNING MOEDER-versie 
1. Als ik haar iets vertel, luistert mijn moeder heel 
goed en aandachtig. 
2. Als ik iets uitgehaald heb, vergeet mijn moeder het 
snel. 
3. Als mijn moeder ergens heen moet, mag ik met haar 
mee. 
4. Mijn moeder gaat met me naar de film. 
5. Ik mag van mijn moeder zoveel of zo weinig eten als 
ik zelf wil. 
6. Bij leuke dingen mag ik haar helpen. 
7. Ze antwoordt geduldig, ook als ik haar veel vragen 
stel. 
8. Als ik iets graag wil hebben met Sinterklaas of 
voor mijn verjaardag, dan weet ik dat ik het ook van 
haar krijg. 
9. Als ik iets wil tekenen of knutselen, geeft ze mij 
goede raad. 
10. Ik heb het gevoel, dat ik altijd met haar kan praten, 
ook al heb ik iets uitgehaald. 
11. Ik mag van haar met mijn speelgoed doen wat ik wil. 
12. Ze moedigt mij aan om wat ik nog niet kan, zélf uit 
te proberen. 
13. Als ik ergens blij om ben, dan merk ik dat zij ook 
blij is. 
14. Ze troost me en helpt me, als ik verdrietig ben. 
15. Ik weet wat ze van mij verwacht en hoe ik mij moet 
gedragen. 
16. Als ik met een vriendje of vriendinnetje ruzie heb, 
zegt ze tegen mij wat ik moet doen. 
17. Als ik iets gedaan heb, wat zij verkeerd vindt, dan 
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mag ik haar zeggen, waarom ik het gedaan heb. 
18. Als ze mij straf geeft, merk ik dat ze dat niet 
graag doet. 
19. Wanneer ik dingen zie of hoor, die ik niet begrijp, 
legt mijn moeder ze uit. 
20. Als mijn moeder inziet, dat ik gelijk heb, geeft ze 
toe. 
21. Als ik iets moet doen, legt ze mij uit, waarom. 
22. Als ik op school goed mijn best gedaan heb, krijg 
ik van mijn moeder een beloning. 
23. Als ik iets getekend of geknutseld heb, komt mijn 
moeder het bekijken. 
24. Mijn moeder speelt met mij. 
25. Mijn moeder leest mij voor of vertelt mij verhalen. 
26. Als ik iets heb uitgehaald en ik zeg dat het me 
spijt, dan vergeeft ze mij snel. 
27. Als ik straf van haar krijg, vertelt ze mij waarom 
ik het krijg. 
28. Ze zegt tegen me, dat ik op school nog beter mijn 
best moet doen. 
29. Mijn moeder neemt het voor me op, als de meester of 
de juffrouw mij onrechtvaardig behandelt. 
30. Als ik niet in slaap kan komen, mag ik van mijn 
moeder uit bed komen tot ik slaap krijg. 
31. Ze prijst me , als ik mij gedraag als de grote men-
sen. 
32. Mijn moeder praat met mij over mijn vriendjes of 
vriendinnetjes en zegt mij, wie ze aardig vindt. 
33. Ik weet dat ze er is, als ik haar nodig heb. 
34. Als ik me pijn gedaan heb, dan helpt mijn moeder mij 
meteen. 
35. Ze leert me dingen, die ik graag wil leren. 
36. Als mijn moeder blij is om mij, dan is ze erg lief 
en aardig. 
37. Ik mag met mijn moeder naar plaatsen, waar andere 
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kinderen niet met hun moeder naar toe mogen. 
Als er buren over me komen klagen, neemt ze het 
voor mij op. 
Als ik ziek in bed lig, dan verzorgt mijn moeder 
mij extra lief. 
Als ik een opdracht goed uitgevoerd heb, krijg ik 
van mijn moeder een beloning. 
Ze prijst me, ook wanneer er andere mensen bij zijn. 
Als ik mijn moeder tegenspreek, wordt ze boos. 
Als ik mij misdraag, moet ik van haar voor straf 
binnen blijven. 
Als ik iets vuil gemaakt heb of rommel gemaakt heb, 
moppert mijn moeder steeds op mij. 
Voor straf mag ik van haar niet aan tafel eten met 
de anderen, maar moet ik apart eten. 
Als ik iets uitgehaald heb, moet ik van mijn moeder 
voor straf meteen naar bed. 
Voor straf slaat ze mij. 
Ze kankert op mij. 
Wat ik op mijn bord geschept heb, moet ik van mijn 
moeder ook opeten. 
Als ik bij het huiswerk maken iets niet begrijp, 
wordt ze ongeduldig en moppert ze. 
Ze zegt dat ik slaag krijg, als ik me niet beter. 
Voor straf mag ik van haar niet met mijn vriendjes 
of vriendinnetjes spelen. 
Voor straf moet ik van haar strafregels schrijven. 
Mijn moeder moppert op mij. 
Als ik iets doe, wat ze niet goedvindt, weet ik pre-
cies wat me te wachten staat. 
Voor straf sluit ze me op. 
Als ik me pijn gedaan heb, dan scheldt ze nog op me 
ook. 
Ze is teleurgesteld, als ik iets doe, wat ze niet 
goedvindt. 
59. Voor straf mag ik van haar niet spelen met mijn fijn-
ste speelgoed. 
60. Mijn moeder moppert op mij , als ik mijn spullen 
laat slingeren. 
61. Ze slaat me om de oren. 
62. Als ik iets uitgehaald heb, zegt ze dat ik een ver-
velend kind ben en me moet schamen. 
63. Mijn moeder slaat me met een stok. 
64. Als ik na het spelen smerig thuis kom, wordt mijn 
moeder boos. 
65. Ze heeft liever niet, dat ik mijn vriendjes of 
vriendinnetjes mee naar huis neem. 
66. Als ik te laat thuis kom, krijg ik gedonder met mijn 
moeder. 
67. Ze verbiedt me dingen zonder erbij te vertellen 
waarom. 
68. Als ik niet meteen doe wat ze zegt, wordt ze boos. 
69. Als er bezoek komt, word ik door mijn moeder de kamer 
uitgestuurd. 
70. Ze dwingt me om dingen te vertellen, die ik liever 
niét wil vertellen. 
71. Mijn moeder heeft slechte zin, als ze voor mij thuis 
moet blijven. 
72. Als ik iets zeg, wat haar niet bevalt, slaat ze mij 
in mijn gezicht. 
73. Voor straf moet ik van haar afwassen of een ander 
karweitje doen. 
74. Als ik hard begin te huilen wanneer ze mij slaat, 
wordt ze woedend en krijg ik nog meer slaag. 
75. Ik krijg van mijn moeder een flinke tik op mijn 
vingers als ik ergens van snoep. 
76. Ik moet van haar alles eten wat op tafel komt, ook 
al weet ze, dat ik er helemaal niet van houd. 
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77. Als ik vervelend geweest ben, praat mijn moeder niet 
meer tegen mij, totdat ik zeg, dat het me spijt. 
78. Als ik het niet met mijn moeder eens ben, zegt ze, 
dat ik dom ben en te jong ben om het te begrijpen. 
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Bijlage IB 
ITEMPOOL STRENGHEID/ONDERSTEUNING VADER-versie 
1. Als ik hem iets vertel, luistert mijn vader heel 
goed en aandachtig. 
2. Als ik iets uitgehaald heb, vergeet mijn vader het 
snel. 
3. Als mijn vader ergens heen moet, mag ik met hem mee. 
4. Mijn vader gaat met mij naar de film. 
5. Ik mag van mijn vader zo veel of zo weinig eten als 
ik zélf wil. 
6. Bij leuke dingen mag ik hem helpen. 
7. Hij antwoordt geduldig, ook als ik hem veel vragen 
stel. 
8. Als ik iets graag wil hebben met Sinterklaas of voor 
mijn verjaardag, dat weet ik dat ik het ook van hem 
krijg. 
9. Als ik iets wil tekenen of knutselen, geeft hij mij 
goede raad. 
10. Ik heb het gevoel, dat ik altijd met hem kan praten, 
ook al heb ik iets uitgehaald. 
11. Ik mag van hem met mijn speelgoed doen wat ik wil. 
12. Hij moedigt mij aan om wat ik nog niet kan, zélf uit 
te proberen. 
13. Als ik ergens blij om ben, dan merk ik dat hij ook 
blij is. 
14. Hij troost me en helpt me, als ik verdrietig ben. 
15. Ik weet wat hij van mij verwacht en hoe ik mij moet 
gedragen. 
16. Als ik met een vriendje of vriendinnetje ruzie heb, 
zegt hij tegen mij wat ik moet doen. 
17. Als ik iets gedaan heb, wat hij verkeerd vindt, dan 
mag ik hem zeggen, waarom ik het gedaan heb. 
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18. Als hi] mi;) straf geeft, merk ik dat hi] dat met 
graag doet. 
19. Wanneer ik dingen zie of noor, die ik niet begrijp, 
legt mi]n vader ze uit. 
20. Als тіцп vader inziet, dat ik gelijk heb, geeft hl] 
toe. 
21. Als ik iets moet doen, legt hi} mi] uit, waarom. 
22. Als ik op school goed mijn best gedaan heb, krijg 
ik van mijn vader een beloning. 
23. Als ik iets getekend of geknutseld heb, komt mijn 
vader het bekijken. 
24. Mijn vader speelt met nuj. 
25. Mijn vader leest mij voor of vertelt mij verhalen. 
26. Als ik iets heb uitgehaald en ik zeg dat het mij 
spijt, dan vergeeft hij mij snel. 
27. Als ik straf van nem krijg, vertelt hij mij waarom 
ik het krijg. 
28. Hij zegt tegen me, dat ik op scnool nog beter mijn 
best moet doen. 
29. Mijn vader neemt het voor me op, als de meester of 
de juffrouw mij onrechtvaardig behandelt. 
30. Als ik niet m slaap kan komen, mag ik van mijn 
vader uit bed komen tot ik slaap krijg. 
31. Hij prijst me, als ik mij gedraag als de grote mensen. 
32. Mijn vader praat met mij over mijn vriendjes of 
vriendinnetjes en zegt mij, wie hij aardig vindt. 
33. Ik weet dat hij er is, als ik hem nodig heb. 
34. Als ik me pijn gedaan heb, dan helpt mijn vader 
mij meteen. 
35. Hij leert mij dingen, die ik graag wil leren. 
36. Als mijn vader blij is om mij, dan is hij erg lief 
en aardig. 
37. Ik mag met mijn vader naar plaatsen, waar andere 
kinderen niet met hun vader naar toe mogen. 
38. Als er buren over me komen klagen, neemt hij het 
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voor mij op. 
39. Als ik ziek in bed lig, dan verzorgt mijn vader mij 
extra lief. 
40. Als ik een opdracht goed uitgevoerd heb, krijg ik 
van mijn vader een beloning. 
41. Hij prijst me, ook wanneer er andere mensen bij zijn. 
42. Als ik mijn vader tegenspreek, wordt hij boos. 
43. Als ik mij misdraag, moet ik van hem voor straf 
binnen blijven. 
44. Als ik iets vuil gemaakt heb of rommel gemaakt heb, 
moppert mijn vader steeds op mij. 
45. Voor straf mag ik van hem niet aan tafel eten met 
de anderen, maar moet ik apart eten. 
46. Als ik iets uitgehaald heb, moet ik van mijn vader 
voor straf meteen naar bed. 
47. Voor straf slaat hij mij. 
48. Hij kankert op mij. 
49. Wat ik op mijn bord opgeschept heb, moet ik van mijn 
vader ook opeten. 
50. Als ik bij het huiswerk maken iets niet begrijp, 
wordt hij ongeduldig en moppert hij. 
51. Hij zegt dat ik slaag krijg, als ik mij niet beter. 
52. Voor straf mag ik van hem niet met mijn vriendjes 
of vriendinnetjes spelen. 
53. Voor straf moet ik van hem strafregels schrijven. 
54. Mijn vader moppert op mij. 
55. Als ik iets doe, wat hij niet goedvindt, weet ik 
precies wat me te wachten staat. 
56. Voor straf sluit hij mij op. 
57. Als ik me pijn heb gedaan, dan scheldt hij nog op 
me ook. 
58. Hij is teleurgesteld, als ik iets doe, wat hij niet 
goedvindt. 
59. Voor straf mag ik van hem niet spelen met mijn fijn-
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ste speelgoed. 
60. Mijn vader moppert op mi], als ik. mijn spullen laat 
slingeren. 
61. Hij slaat me om de oren. 
62. Als ik iets uitgehaald heb, zegt hij dat ik een ver-
velend kind ben en me moet schamen. 
63. Mijn vader slaat me met een stok. 
64. Als ik na het spelen smerig thuis kom, wordt mijn 
vader boos. 
65. Hij heeft liever niet, dat ik mijn vriendjes of 
vriendinnetjes mee naar huis neem. 
66. Als ik te laat thuis kom, krijg ik gedonder met mijn 
vader. 
67. Hij verbiedt me dingen zonder erbij te vertellen 
waarom. 
68. Als ik niet meteen doe wat hij zegt, wordt hij boos. 
69. Als er bezoek komt, word ik door mijn vader de 
kamer uitgestuurd. 
70. Hij dwingt me om dingen te vertellen, die ik liever 
niét wil vertellen. 
71. Mijn vader heeft slechte zin, als hij voor mij thuis 
moet blijven. 
72. Als ik iets zeg, wat hem niet bevalt, slaat hij m j 
in mijn gezicht. 
73. Voor straf moet ik van hem afwassen of een ander kar-
weitje doen. 
74. Als ik hard begin te huilen wanneer hij raij slaat, 
wordt hij woedend en krijg ik nog meer slaag. 
75. Ik krijg van mijn vader een flinke tik op mijn 
vingers als ik ergens van snoep. 
76. Ik moet van hem alles eten wat op tafel komt, ook 
al weet hij, dat ik er helemaal niet van houd. 
77. Als ik vervelend ben geweest, praat mijn vader niet 
meer tegen mij, totdat ik zeg, dat het me spijt. 
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78. Als ik. het niet met mijn vader eens ben, zegt hij, 
dat ik dom ben en te jong ben om het te begrijpen. 
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Bijlage 2A 
VRAGENLIJST STRENGHEID/ONDERSTEUNING MOEDER-versie 
1. Als ik iets uitgehaald heb, zegt ze dat ik een ver-
velend kind ben en me moet schamen. 
2. Als ik niet in slaap kan komen, mag ik van mijn 
moeder uit bed komen tot ik slaap krijg. 
3. Als ik straf van haar krijg, vertelt ze mij waarom 
ik het krijg. 
4. Als ik iets uitgehaald neb, moet ik van mijn moeder 
voor straf meteen naar bed. 
5. Als ik met een vriendje of vriendinnetje ruzie heb, 
zegt ze tegen mij wat ik moet doen. 
6. Ze kankert op mij. 
7. Ze dwingt me om dingen te vertellen, die ik liever 
niet wil vertellen. 
8. Als er buren over me komen klagen, neemt ze het voor 
mi j op. 
9. Ik mag met mijn moeder naar plaatsen, waar andere 
kinderen niet met hun moeder naar toe mogen. 
10. Mijn moeder speelt met mij. 
11. Ze prijst me, als ik me gedraag als de grote mensen. 
12. Als ik niet meteen doe wat ze zegt, wordt ze boos. 
13. Als ik te laat thuis kom, krijg ik gedonder met mijn 
moeder. 
14. Mijn moeder praat met mij over mijn vriendjes of 
vriendinnetjes en zegt mij, wie ze aardig vindt. 
15. Voor straf slaat ze mij. 
16. Ik krijg van mijn moeder een flinke tik op mijn 
vingers als ik ergens van snoep. 
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17. Als ik na het spelen smerig thuis kom, wordt mijn 
moeder boos. 
18. Mijn moeder neemt het voor mij op, als de meester 
of de juffrouw mij onrechtvaardig behandelt. 
19. Als ik mij misdraag, moet ik van haar voor straf 
binnen blijven. 
20. Als ik een opdracht goed uitgevoerd heb, krijg ik 
van mijn moeder een beloning. 
21. Als ik iets wil tekenen of knutselen, geeft ze mij 
goede raad. 
22. Mijn moeder leest mij voor of vertelt mij verhalen. 
23. Ze heeft liever niet, dat ik mijn vriendjes of 
vriendinnetjes mee naar huis neem. 
24. Mijn moeder heeft slechte zin, als ze voor mij thuis 
moet blijven. 
25. Als ik op school goed mijn best gedaan heb, krijg 
ik van mijn moeder een beloning. 
26. Ze prijst me, ook wanneer er andere mensen bij zijn. 
27. Als ik iets uitgehaald heb, vergeet mijn moeder het 
snel. 
28. Als ik iets getekend of geknutseld heb, komt mijn 
moeder het bekijken. 
29. Ik moet van haar alles eten wat op tafel komt, ook 
al weet ze, dat ik er helemaal niet van houd. 
30. Als ik het niet met mijn moeder eens ben, zegt ze, 
dat ik dom ben en te jong ben om het te begrijpen. 
31. Ze verbiedt me dingen zonder erbij te vertellen 
waarom. 
32. Als ik vervelend ben geweest, praat mijn moeder niet 
meer tegen mij, totdat ik zeg, dat het me spijt. 
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Bijlage 2B 
VRAGENLIJST STRENGHEID/ONDERSTEUNING VADER-versie 
1. Als ik iets uitgehaald heb, zegt hij dat ik een ver-
velend kind ben en me moet schamen. 
2. Als ik niet in slaap kan komen, mag ik van mijn va-
der uit bed komen tot ik slaap krijg. 
3. Als ik straf van hem krijg, vertelt hij waarom ik 
het krijg. 
4. Als ik iets uitgehaald heb, moet ik van mijn vader 
voor straf meteen naar bed. 
5. Als ik met een vriendje of vriendinnetje ruzie heb, 
zegt hij tegen mij wat ik moet doen. 
6. Hij kankert op mij. 
7. Hij dwingt me om dingen te vertellen, die ik liever 
niét wil vertellen. 
8. Als er buren over me komen klagen, neemt hij het voor 
mij op. 
9. Ik mag met mijn vader naar plaatsen, waar andere 
kinderen niet met hun vader naar toe mogen. 
10. Mijn vader speelt met mij. 
11. Hij prijst me, als ik mij gedraag als de grote mensen. 
12. Als ik niet meteen doe wat hij zegt, wordt hij boos. 
13. Als ik te laat thuis kom, krijg ik gedonder met mijn 
vader. 
14. Mijn vader praat met mij over mijn vriendjes of 
vriendinnetjes en zegt mij, wie hij aardig vindt. 
15. Voor straf slaat hij mij. 
16. Ik krijg van mijn vader een flinke tik op mijn 
vingers als ik ergens van snoep. 
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17. Als ik na het spelen smerig thuis kom, wordt mijn 
vader boos. 
18. Mijn vader neemt het voor mi] op, als de meester of 
de juffrouw mi] onrechtvaardig behandelt. 
19. Als ik mi] misdraag, moet ik van hem voor straf 
binnen bil]ven. 
20. Als ik een opdracht goed uitgevoerd heb, krijg ik 
van mijn vader een beloning. 
21. Als ik iets wil tekenen of knutselen, geeft hij mij 
goede raad. 
22. Mijn vader leest mij voor of vertelt mij verhalen. 
23. Hij heeft liever niet, dat ik mijn vriendjes of 
vriendinnetjes mee naar nuis neem. 
24. Mijn vader heeft slechte zin, als hij voor mij thuis 
moet olijven. 
25. Als ik op school goed mijn best gedaan heb, krijg ik 
van mijn vader een beloning. 
26. Hij prijst me, ook wanneer er andere mensen bij zijn. 
27. Als ik iets uitgehaald neb, vergeet mijn vader het 
snel. 
28. Als ik iets getekend of geknutseld heb, komt mijn 
vader net bekijken. 
29. Ik moet van hem alles eten wat op tafel komt, ook al 
weet hij, dat ik er helemaal niet van houd. 
30. Als ik het niet met mijn vader eens ben, zegt hij, 
dat ik dom ben en te jong ben om het te begrijpen. 
31. Hij verbiedt me dingen zonder erbij te vertellen 
waarom. 
32. Als ik vervelend geweest ben, praat mijn vader niet 
meer tegen mij, totdat ik zeg, dat het me spijt. 
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Bijlage 3 
INSTRUKTIE DUITSE VRAGENLIJST 
Zodadelijk ga ik jullie een aantal zinnetjes voorlezen 
over hoe je vader en moeder met jou omgaan. Na ieder zin-
netje moeten jullie een antwoord geven. Dat gaat zo: 
Bijvoorbeeld het zinnetje: "Als ik te laat thuis kom, 
wordt mijn moeder boos". Je moet dan een antwoord geven 
op het formulier, dat je voor je hebt. Je ziet daarop een 
aantal hokjes, steeds drie naast elkaar met een cijfer 
ervoor. Als je moeder vaak boos wordt, als je te laat thuis 
komt, dan moet je een kruisje zetten in het eerste hokje, 
waar boven staat: "vaak". Wordt je moeder bijna nooit 
of helemaal nooit boos, als je te laat thuis komt, dan 
zet je een kruisje in het derde hokje, waar boven staat: 
"bijna nooit". Wordt je moeder de ene keer wel, maar 
de andere keer niet boos, dan zet je een kruisje in het 
middelste hokje, waar boven staat: "soms". Je moet dus 
antwoorden hoe vaak het vóórkomt, wat in het zinnetje ge-
zegd wordt; vaak, soms of bijna nooit. 
Er zijn geen goede en geen foute antwoorden. Een ant-
woord is pas goed, als je een vraag heel eerlijk beant-
woordt. 
Je moet over geen enkel zinnetje lang nadenken, want het 
gaat om je eerste indruk. 
Denk eraan, dat je geen enkele regel hokjes overslaat en 
dat je bij ieder zinnetje maar in één hokje een kruisje 
zet. 
Als je per ongeluk een kruisje in het verkeerde hokje 
hebt gezet, moet je een kringetje zetten om het verkeerde 
hokje en een kruisje in het goede hokje. 
Als je een zinnetje of een woord niet begrijpt, dan mag 
je het gerust even vragen. 
We gaan nu beginnen en ik noem steeds een cijfer en dan 
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het zinnetje, zodat jullie kunnen onthouden bij welke 
regel hokjes we zijn. 
Er komt nu eerst een serie zinnetjes over je , 
J J
 moeder. 
Ik begin met zinnetje 1 en jullie moeten dan een kruisje 
zetten in één van de drie hokjes, waar het cijfer 1 voor 
staat. 
Na de eerste serie; 
We hebben nu de zinnetjes gehad voor je ' , en we J
 vadar , 
. . . · · , . · j · IJ · vader. 
kriogen nu een serie zinnetnes, die gelden voor те 
-"^
 J
 '
 J
 moeder. 
Je krijgt een nieuw formulier en het gaat precies zo als 
de vorige keer. Dan komt nu zinnetje 1. 
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B i j l a g e 4 
Наш: * / • Datimi 
KlMt 1 / 2 
1. 
2. 
з. 
4. 
5. 
б. 
7. 
β. 
9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
твак 
D 
α 
D 
α 
D 
• 
α 
D 
т и к 
π 
с 
Í_J 
• 
α 
α 
ι Ι 
α 
М П 
α 
D 
α 
D 
α 
D 
D 
π 
•ana 
α 
D 
• 
D 
D 
3 
1 1 
α 
bt)na nooit 
• 
D 
D 
D 
D 
D 
D 
α 
Ъфш nooit 
α 
D 
D 
D 
D 
D 
G 
D 
17. 
18. 
19. 
го. 
21. 
22. 
23. 
24. 
25. 
26. 
27. 
2Θ. 
29. 
30. 
31. 
32. 
твдк 
D 
D 
D 
D 
D 
D 
α 
D 
гвмк 
• 
D 
• 
G 
G 
G 
G 
G 
аоав 
G 
G 
G 
G 
G 
G 
G 
G 
. 0 » 
G 
G 
G 
G 
G 
G 
G 
G 
Ъі** nooit 
α 
α 
α 
α 
α 
α 
α 
α 
Ырл nooit 
α 
α 
η 
α 
α 
G 
ι 1 
α 
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Bijlage 5 
BRIEF AAN OUDERS MET UITNODIGING OM AAN HET OBSERVATIE-
ONDERZOEK DEEL TE NEMEN. 
Nijmegen, 27 maart 1975 
Geachte ouders, 
Door de zeer prettige medewerking van vele kinderen en 
hun ouders zijn wij sinds 1971 in staat het Groei-onder-
zoek te laten plaatsvinden. Door de informatie bij het 
begin en tijdens het onderzoek zal het u bekend zijn van 
welk groot belang het is voor de begeleiding van op-
groeiende kinderen dat dit onderzoek gedaan wordt. 
Inmiddels zijn er al veel gegevens van de kinderen ver-
zameld en die worden nu zorgvuldig bestudeerd. Hoe waar-
devol deze gegevens ook zijn, soms blijkt dat we van 
sommige zaken nog te weinig afweten. Dan wordt het nood-
zakelijk om extra gegevens te verzamelen. 
De psychologen van het Groei-onderzoek hebben zich daarom 
voorgenomen een extra onderzoekje binnen het Groei-onder-
zoek te doen, waarvoor zij de medewerking van een kleine 
groep kinderen en hun moeder als begeleidster willen 
vragen. 
Uit de grote groep kinderen van het Groei-onderzoek is 
willekeurig een aantal kinderen uitgekozen. 
Bij deze zouden wij om de medewerking van u en uw kind 
willen vragen. 
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Het gaat erom, dat het kind in aanwezigheid van de 
moeder enkele taakjes uitvoert. Het geheel zal ongeveer 
drie kwartier à een uur in beslag nemen en plaatsvinden 
op dezelfde ochtend als uw kind komt voor het Groei-
onderzoek. U zult zelf worden gehaald en thuisgebracht 
zodat u zo weinig mogelijk tijd kwijt bent. 
Als dank voor de medewerking van u beiden stellen we 
een cadeaubon beschikbaar. Mocht u extra kosten hebben, 
bijvoorbeeld in verband met een baby-oppas, dan zullen 
deze uiteraard door ons vergoed worden. 
Wanneer u dat op prijs stelt zullen wij graag met u kon-
takt opnemen om dit onderzoek bij u thuis nader toe te 
lichten. 
Zou u het bijgevoegde antwoordformulier willen invullen 
en in de antwoord-envelop aan ons terug sturen ook als u 
eventueel niet mee wilt doen. Er hoeft geen postzegel 
op, maar wilt u hem wel ббг 5 april a.s. op de bus 
doen? 
Uw zoon/dochter staat op ... april/ ... mei/ ... juni voor 
het Groei-onderzoek ingedeeld. Mocht u niet kunnen 
op die dag, dan kunt u andere dagen aangeven waarop u 
wel zou kunnen. 
Bij voorbaat onze hartelijke dank. 
Met vriendelijke groeten, 
hoogachtend, 
w.g. Drs. P.M.A. Wels 
B i j l . : 1 a n t w o o r d - f o r m u l i e r ,, _ _ _ , , » , 
ι =^4-,,^^^^
 Q „, r Q i™ Mevr. Dr. B. P r a h l - A n d e r s e n 
1 a n t w o o r d - e n v e l o p 
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ANTWOORDFORMULIER 
Mevrouw: 
Kind 
Adres 
Tel. 
wel M· 
willen —:—. meedoen aan dit onderzoek* 
niet 
Stelt u een nadere persoonlijke toelichting op prijs? 
ja/nee* 
Zo ja, wanneer zou u iemand van het onderzoekteam 
thuis kunnen ontvangen? (liefst overdag). S.v.p. 2 
datums invullen in de periode van 14 t/m 25 april. U 
krijgt bericht wanneer er iemand komt. 
datum 1 datum 2 
wel Ik kan —:—. met mijn zoon/dochter meekomen op 
met J 
Maar ik zou wêl kunnen op 
april 
mei 
juni 
april 
mei 
juni 
doorhalen wat niet van toepassing is, 
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Bijlage 6 
INSTRUKÏIES BIJ HET ONDERZOEK 
N.B. De hieronder volgende instrukties waren van toepas-
sing, wanneer het kind een jongen was. Mutatis mutandis 
golden zij natuurlijk cok voor de meisjes, die aan het 
onderzoek deelnamen. 
Algemene inleiding vooraf (tot moeder en k i n d ) ; 
(Proefleider): "Ik zal u eerst het één en ander vertellen 
over dit onderzoek. Dit onderzoek is bedoeld als aanvul-
ling op de gegevens, die we via de normale gang van zaken 
bij het Groei-onderzoek van de kinderen hebben. De kin-
deren worden op zo'η onderzoekochtend onder andere ook 
door de psycholoog getest. Dat gebeurt meestal in groep­
jes van 4 of 5 kinderen. Ze maken daar schriftelijk een 
aantal tests voor intelligentie, schoolvorderingen en 
persoonlijkheidskenmerken. Bij dit extra onderzoek willen 
we de kinderen individueel onderzoeken door middel van 
een observatie-onderzoek. Het gaat hier vooral om door­
zettingsvermogen en prestatiegerichtheid in een vrij 
moeilijke taaksituatie. De kinderen krijgen namelijk een 
drietal taken, die voor hun leeftijd aan de moeilijke 
kant zijn en daarom wilden we, dat er een volwassene bij 
zou zijn, die de kinderen eventueel erbij kan helpen. En 
om nu voor alle kinderen zoveel mogelijk een gelijke uit­
gangssituatie te hebben, hebben we daarvoor de moeders 
gevraagd. De moeders kunnen de kinderen helpen, omdat ze 
van ons van tevoren de nodige informatie krijgen over de 
taken en bovendien de oplossingen van de taken. Bij een 
onderzoek als dit is het gebruikelijk, dat er een aantal 
mensen bij zitten, die de kinderen observeren en aante­
keningen maken. Maar omdat we dat nogal storend vonden 
voor de kinderen, in verband met de lastige taken, hebben 
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we een andere oplossing gevonden in de vorm van een 
video-opname. We nemen dus beeld én geluid op, zodat 
deze mensen er niet nú bij hoeven te zitten, maar achter-
af de observaties kunnen doen vanaf de beeldband. Dat 
is veel rustiger voor de kinderen en ze worden nu bij 
de taken niet afgeleid. Het enige wat u ervan merkt is, 
dat er een camera in de hoek van de kamer hiernaast 
staat. Dan stel ik nu voor dat u, mevrouw, met mij mee-
gaat naar hiernaast. Dan vertel ik u het één en ander 
over de taken en als jij (voornaam) dan eventjes hier 
wilt wachten tot ik je kom halen." (PI. en moeder gaan 
naar de onderzoekkamer. Kind wacht). 
Verdere instrukties: 
(PI. wijst moeder haar plaats in de onderzoekkamer. Dan 
zegt de PI.): "Voordat ik u nu de oplossingen geef van 
de taken nog een paar algemene opmerkingen vooraf: het 
is voor u een geheel vrije situatie, waarin u dus volko-
men vrij bent om wat dan ook te zeggen of wat dan ook 
te doen. U moet zich voorstellen, dat het een gewone 
leersituatie voor het kind is, zoals hij die in het ver-
leden talloze heeft meegemaakt, thuis en op school. Wilt 
u proberen gewoon spontaan, zoals u altijd gewend bent, 
uw kind te benaderen. Probeert u zich van mij en de 
camera - die staat daar" (PI. wijst aan) - "niets aan te 
trekken. Ik zit er wel bij - ik ga dan daar zitten -, 
maar zeg niets, behalve dat ik uw zoon straks vertel wat 
de bedoeling is. Het is dus, nogmaals, voor u een situa-
tie, waarin u volkomen vrij bent om te zeggen en doen, 
wat u wilt. Er zijn een paar dingen, die u niet mag doen. 
Die vertel ik u bij de afzonderlijke taken. Dan geef ik u 
nu de oplossingen van die taken". 
Anagrammen 
(De letters zijn door de PI. vooraf in de volgorde 
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G H B N O R e n T E S (deze drie opzij bij de moeder) 
gelegd. PI. zegt): "Voor de eerste opdracht gebruiken 
wij deze zes letters. Het is de Dedoeling, dat uw zoon 
straks met deze letters woordjes gaat maken van drie 
letters of meer. Alle bekende Nederlandse woorden zijn 
goed en het mogen ook eigennamen of plaatsnamen zijn. 
Voor de rest lijkt het erg veel op het Scrabble-spel. 
Dat kent u misschien wel." 
(PI. wijst op de letters Т Е З en vervolgt): "Deze 
drie letters - u kunt ze herkennen aan het rode bandje -
zijn voor u. Die mag u op een moment, dat u volkomen 
vrij zelf kunt kiezen, aan uw zoon erbij geven. Daarbij 
is het wel zo, dat hij er maar één tegelijk mag hebben. 
Dus als u bijvoorbeeld de hoofdletter Τ hebt gegeven en 
u wilt daarna bijvoorbeeld de S geven, dan moet u de Τ 
terugnemen. U mag ook niet een andere letter dan zo'n 
rode terugnemen, want deze zes blijven steeds bij uw 
zoon. De roden zijn dus bedoeld als extra. U begrijpt, 
dat er met zo'n extra letter weer nieuwe woordjes moge­
lijk zijn voor uw zoon. En u ziet hier een papier met 
daarop alle mogelijkheden. Dat moet daar blijven liggen 
tijdens de taak en u kunt daarop kijken, als u wilt. U 
ziet daarop de woorden, die met de eerste zes letters en 
met steeds een nieuwe toegevoegde letter mogelijk zijn. 
Kijkt u maar:" (PI. wijst op papier). "U ziet eerst de 
mogelijkheden met de eerste zes letters. Daarnaast ziet 
u een nieuwe reeks woorden, die mogelijk zijn met de Τ 
toegevoegd, met de E toegevoegd en met de S toegevoegd. 
U bent er dus helemaal vrij in om te bepalen, of u een 
letter geeft en zo ja, wanneer, welke en in welke volg­
orde, hoe vaak u ze geeft, hoe lang hij er één mag houden 
enz. enz. Begrijpt u? Als uw zoon nu zo straks begint, 
is het de bedoeling, dat u hem helpt om zoveel mogelijk 
woorden te maken en daarbij mag u hem allerlei aanwij-
zingen geven, maar u mag de woorden niet direkt letter-
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lijk voorzeggen. U mag ook niet zelf de letters aanraken. 
Die rode raakt u uiteraard aan bij het geven en terug-
nemen, maar dat is alles. De andere mag u niet aanraken 
of verschuiven enz. Dan zou u woorden voor hem kunnen leg-
gen en dat is niet de bedoeling. Dus niet aan de letters 
komen en niet letterlijk voorzeggen. Spoort u hem gerust 
aan, zodat hem zoveel mogelijk woorden te binnen schieten. 
Uw zoon moet straks ieder woord, dat hij vormt, noemen 
en opschrijven en hij krijgt er in totaal 7 minuten de 
tijd voor. Is het u duidelijk hoe het gaat?" (Bij vragen 
het betreffende gedeelte van de instruktie herhalen. 
Daarna schuift de PI. het Wiggly-blok dichterbij en ver-
volgt) : 
Wiggly-blok 
"Dan, voor de tweede taak, gebruiken we dit blok. Het is 
glad en vlak aan alle kanten en er lopen golfsneden door-
heen. Je kunt het blok namelijk uit elkaar halen." (PI. 
laat het blok aan alle kanten zien en wijst de golfsneden 
aan). "Ik zal nu het bovenste stuk uit elkaar halen en 
weer in elkaar zetten, zodat u kunt zien hoe het gaat." 
(PI. haalt het bovenste drietal blokken eraf) "Er zijn 
vier zogenaamde hoekstukken, die je kunt herkennen aan 
deze hoek met de twee vlakke kanten. De andere twee vlak-
ken zijn gegolfd. Hier heb ik nog een hoekstuk, weer die 
hoek en de twee vlakke kanten. Ziet u wel? Dan zijn er 
vier zogenaamde zijstukken of tussenstukken. Die kunt u 
herkennen, doordat ze één vlakke kant hebben. En tenslot-
te is er het middelste stuk, dat geen enkele vlakke kant 
heeft. Alle vier kanten zijn gegolfd." (PI. laat ook dat 
zien door het middelste blok eruit te halen) "De stukken 
moeten heel precies passen." (PI. legt het middenstuk ver-
keerd om erin) "Dit past niet. Het golfpatroon lijkt er 
wel op, maar het is toch niet goed. Om een stuk passend 
te krijgen, moet je het soms z6 draaien," (PI. draait 
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stuk om zijn as rond) "maar in dit geval moet je het z6 
omdraaien." (PI. spiegelt het stuk) "Ziet u wel, zo past 
het precies." (PI. bouwt het hele blok weer op. Daarna 
vervolgt hij): "Het lijkt gemakkelijk, dat is het niet; 
het blijft altijd passen en meten met dit blok, maar je 
kunt er altijd uit komen door te letten op de vlakke 
kanten, die aan de buitenkant komen. Soms moet je de 
golfsnede gewoon even omdraaien," (PI. doet even voor) 
"ziet u wel? Nu laat ik het blok zo meteen aan uw zoon 
zien; dan laat ik het uit elkaar vallen, gooi de stukken 
door elkaar en vraag uw zoon het weer op te bouwen. U 
mag hem daar weer bij helpen door tips, aanwijzingen, 
aanmoedigingen enz. te geven, maar u mag de blokken zelf 
niet aanraken. Hebt u nog vragen over deze taak?" (Bij 
vragen herhaalt de PI. de betreffende passage uit de in-
struktie.). 
Tangram 
"Voor de derde taak gebruiken wij deze zwarte stukjes. 
En daarvan is het de bedoeling, dat uw zoon een aantal 
grotere figuren gaat leggen. Hij krijgt daarbij steeds 
een voorbeeld." (PI. laat er ëên zien) "U krijgt daarbij 
steeds een kaart met daarop de oplossingen, waarmee u 
precies kunt zien hoe de stukjes aan elkaar gelegd moe-
ten worden om de figuur te krijgen." (PI. laat de kaart 
zien) "Ik vertel van deze opdracht straks nog veel meer, 
als u zoon er ook bij is, maar dan weet u nu vast wat de 
bedoeling is. Uw zoon maakt figuren van een voorbeeld 
en u hebt daarbij steeds de oplossing ббг u. Hebt u op 
dit moment nog vragen over de opdrachten?" (Bij vragen 
herhaalt de PI. het betreffende gedeelte van de instruk-
tie. PI. vervolgt): "Nee? Oan ga ik nu uw zoon zeggen, 
dat hij binnen kan komen, en dan gaan we beginnen met de 
taken." 
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Anagrammen 
(PI. haalt het kind binnen.De zes letters in volgorde 
G Η Β Ν Ο R liggen ббг het kind en bovendien een schrijf­
blok en ballpen. PI. zegt tegen het kind): "Nou (voor­
naam) , je weet al wel ongeveer, dat je zo meteen wat 
taakjes moet oplossen. Ik heb zojuist je moeder verteld 
hoe het moet. Zij weet de oplossingen en je moet dus 
maar denken, dat zij je erbij kan helpen. Zullen we dan 
nu beginnen? Je ziet hier 6 letters ббг je liggen en de 
bedoeling is, dat je zo meteen met deze letters probeert 
om zoveel mogelijk woorden te maken van drie letters of 
meer. Woordjes van twee letters zijn dus niet goed. Het 
moeten dus minstens drie letters zijn. Alle bekende Ne­
derlandse woorden zijn goed en het mogen ook eigennamen 
of plaatsnamen zijn. Voor de rest lijkt het erg veel op 
het Scrabble-spel, dat ken je misschien wel. Probeer zo­
veel mogelijk woordjes te maken, want voor ieder woord 
krijg je een punt. Telkens als je een woord gemaakt hebt, 
moet je het even hardop zeggen en schrijven op het schrijf­
blok, dat je ббг je hebt. Je mag de letters van een 
woord steeds weer gebruiken voor een ander woord en je 
mag zoveel schuiven met de letters als je zelf wilt. Be­
grijp je hoe het gaat? Je moet dus proberen om zoveel 
mogelijk woorden te maken en je krijgt daarvoor 7 minu­
ten de tijd. Als ik zo meteen zeg: Begin maar.', dan kun 
je beginnen." (PI. pakt de stopwatch, geeft teken voor 
de opname en zegt dan): "Begin maarl" (PI. drukt de stop­
watch in en noteert, wanneer moeder welke letter geeft. 
Na 7 minuten zegt hij): "Stopi" (geeft teken voor stop-
opname na eventuele reinforcerende opmerkingen van moe­
der en zegt dan): "We leggen de letters even opzij op 
het tafeltje.Geef mij het schrijfblok maar. Dan gaan wij 
nu verder met de volgende taak." 
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Wiggly-Ыок 
(PI. pakt het Wiggly-Ыок en vervolgt) : "Daarvoor gebrui­
ken we dit blok.Je ziet, dit blok is glad en vlak aan alle 
kanten en er lopen golfsneden doorheen." (PI. laat de 
golfsneden zien aan het kind, maar laat het blok heel) 
"Je kunt het blok namelijk uit elkaar halen. Nu laat ik 
het straks uit elkaar vallen, ik gooi de stukken door 
elkaar en dan moet jij proberen het weer in elkaar te 
krijgen, precies zoals het nu is. Begrijp je het? Maar 
voordat wij dat gaan doen, wil ik vragen, of je eens 
voor jezelf wilt opschrijven" (PI. geeft een formulier­
tje) "hoe lang je denkt, dat het zal duren voordat je 
het blok weer helemaal kompleet in elkaar hebt. En nou 
vertel ik je erbij, dat iemand van jouw leeftijd er ge­
middeld tussen de zes en zeven minuten over doet. Wil 
je het opschrijven?" (PI. tot de moeder): "Wilt u ook 
voor uzelf opschrijven - u hebt daar ook een formulier en 
een pen liggen - hoe lang û denkt, dat uw zoon erover 
zal doen." (Als beiden het hebben opgeschreven, zegt de 
PI.): "Geef mij de formulieren maar. Zo, dan gaan we nu 
met het blok beginnen." (PI. tot het kind): "Probeer het 
maar zo snel mogelijk in elkaar te zetten. Je moeder weet 
de oplossing." (Tot de moeder): "En u, mevrouw, u mag 
dus aanwijzingen geven en hem helpen, maar u mag de stuk-
ken zelf niet aanraken." (Tot het kind): "Als ik zo met-
een weer zeg: Begin maar!, dan kun je beginnen." (PI. 
pakt de stopwatch, geeft een teken voor de opname en zegt): 
"Begin maar!" (PI. drukt de stopwatch in. Als het kind 
klaar is binnen de 9 minuten, noteert de PI. de tijd en 
vertelt die aan moeder en kind. PI. reinforceert dan met): 
"Goed zo. Je hebt er over gedaan." (Het Wiggly-blok 
duurt maximaal 9 minuten. Als het kind dan nog niet klaar 
is, zegt de Pi.): "Stop. Je hebt in ieder geval 
blokken goed." (Dan laat hij moeder en kind toe, dat zij 
elkaar iets reinforcerends zeggen. Daarna geeft hij een 
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teken voor het stoppen van de opname en vervolgt): "Wil 
je nu voor jezelf nog eens opschrijven hoe lang je denkt, 
dat je er bij de tweede keer over zal doen voordat je 
het blok weer helemaal in elkaar hebt. Je hebt er nu 
over gedaan (of: je hebt nu 9 minuten de tijd ge-
had) . " (Aan moeder): "Wilt u dat voor uzelf ook nog 
eens opschrijven hoe lang ù denkt, dat het zal duren 
ббг uw zoon het blok bij de tweede keer weer kompleet 
in elkaar heeft." (PI. geeft beiden een nieuw formulier, 
laat het invullen en zegt): "We gaan het blok nu niet 
nog een keer doen, want daarvoor nebben we helaas geen 
tijd. Maar ik wilde toch weten hoe de schatting zou zijn 
van u beiden voor de tweede keer. Wij gaan nu snel over 
naar de volgende taak." 
Tangram 
(PI. tot moeder en kind, terwijl hij de tangramfiguren 
ббг hen legt): "Voor de derde taak heb ik hier een aan­
tal figuren van zwart materiaal. Ze bestaan uit 5 drie­
hoeken van verschillende grootte, een vierkant en een 
wybertje of een parallellogram, zoals het officieel heet." 
(PI. wijst die aan) "Het zijn samen de stukken van het 
zogenaamde tangramvierkant. Hebt u daar wel een van ge­
hoord?" (PI. noteert de voorkennis in de vorm van: on­
bekend (1) - van gehoord (2) - hebben het zelf thuis 
ook (3) - spelen er geregeld mee (4) "De bedoeling is, 
dat uw zoon met deze stukken een aantal grotere figuren 
gaat leggen. Dat zijn figuren, meestal iets kleiner dan 
ware grootte, die helemaal zwart zijn en die je van deze 
losse figuren samen kunt maken. Je kunt aan die zwarte 
figuren niet zien hoe de stukken precies aan elkaar moe­
ten. Dat moet je juist zien uit te vinden. Nu heb ik 
hier drie series van ieder vier figuren" (PI. laat de 
series zien) "en daarvan moet je zo meteen een serie kie­
zen. De eerste serie is gemakkelijk, de tweede serie is 
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tamelijk moeilijk en de derde serie is het moeilijkst. 
Voor iedere figuur uit de gemakkelijke serie kun je één 
punt halen, voor de tamelijk moeilijke figuren twee 
punten en voor de moeilijkste figuren drie punten voor 
elke goed gelegde figuur. Als je zo meteen een serie ge-
kozen hebt, probeer je de figuren zo snel mogelijk te 
leggen. Heb je er één klaar, dan geef je mij even een 
seintje; dan schrijf ik de behaalde punten op en dan ga 
je direkt door met de volgende figuur, maar eerst moet 
je dan de stukken weer even door elkaar rommelen. Je 
krijgt voor iedere figuur drie minuten de tijd. Heb je 
na drie minuten de figuur nog niet kunnen leggen, dan zeg 
ik: Stop,en moet je verder gaan met een ander. Je krijgt dan 
geen punten. Vind je het nu te moeilijk, dan mag je over-
stappen op een gemakkelijker serie (als je die tenmin-
ste nog kunt kiezen). Vind je het te gemakkelijk, dan 
mag je overstappen naar een moeilijker serie (als je die 
nog kunt kiezen). Je kunt dan dus meer punten halen. Maar 
je moet heel goed bedenken, welke serie je kiest. Als 
je meer punten wilt halen, moet je natuurlijk een moei-
lijker serie kiezen, maar dan loop je de kans, dat je 
de figuren niet binnen de drie minuten af krijgt. Kies 
je een gemakkelijker serie, dan krijg je ze misschien 
wel op tijd binnen drie minuten af, maar dan haal je 
weer minder punten.Begrijp je hoe het systeem werkt?" 
(Bij vragen herhaalt de PI. de betreffende passage uit 
de instruktie) "Wil je dan nu zeggen, welke serie je 
kiest om mee te beginnen?" (PI. noteert dit. PI. tot 
moeder): "U, mevrouw, u mag uw zoon helpen door hem 
allerlei tips, aanwijzingen, aanmoedigingen enz. te geven, 
maar u mag de stukken zelf niet aanraken. U krijgt boven-
dien een kaart met de oplossingen van de serie, die uw 
zoon gekozen heeft. Daarop kunt u zien hoe de figuren in 
elkaar gelegd moeten worden. Die kunt u het best z6 ббг 
u houden, dan kan hij ze niet zien." (PI. geeft de kaart 
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van de gekozen serie aan de moeder, legt de gekozen serie 
figuren ббг het kind neer en zegt tegen het kind): "Ik 
heb je moeder zojuist de oplossingen van de door jou ge­
kozen serie gegeven. Jij gaat nu die serie maken, te be­
ginnen met nummer 1 (5 of 9). Als je klaar bent met de 
figuur, moet je het even zeggen. Dat moet je ook doen, als 
je van serie wilt veranderen, maar dat vraag ik je steeds 
wel. Alles duidelijk? Denk dus goed om de tijd en de pun­
ten en als ik zo meteen zeg: Begin maar!, dan kun je be­
ginnen." (PI. geeft een seintje voor de opname en zegt): 
"Begin maar!" (PI. drukt de stopwatch in. Hij zegt "stop" 
na iedere drie minuten of noteert de oplossingstijd. Dan 
vraagt hij aan het kind): "Wil je in deze serie blijven, 
of een andere serie kiezen?" (En eventueel): "Je moet het 
zelf zeggen." (Dan laat hij met de volgende figuur be­
ginnen door te zeggen "Begin maar", waarbij hij de stop­
watch opnieuw indrukt. Hij noteert steeds, welke figuur 
er wordt gemaakt. Hij zorgt, dat moeder de goede oplos-
singskaart heeft. In totaal worden er drie tangramfiguren 
gelegd. Na de laatste zegt de PI.): "We zijn nu klaar 
met de taken. Ik heb hier de beloofde kadobon." (PI. legt 
de bon op een onbestemde plaats voor moeder en kind bei­
den en zegt): "Ik moet nog wel even naar hiernaast om 
een lijst te halen, waarop u eventjes moet tekenen voor 
ontvangst van de bon. Ik hoor dan ook, of we nog tijd 
hebben voor nog een figuur. Dat hangt af van de beeld­
band. Dus als u eventjes wilt wachten en de kaart omge­
legd laten. Momentje." (PI. loopt naar de kamer naast de 
onderzoeksruimte en pakt de lijst voor ontvangst kado­
bon. Gedurende 1 à 2 minuten, dat de PI. weg is, loopt 
de video-band door en registreert de zogenaamde "vrije 
interaktie" tussen moeder en kind. PI. hoort van de op-
nameleider hoeveel tijd er nog over is. Is dit meer dan 
drie minuten, dan zegt hij bij terugkomst in de onder-
zoeksruimte) : "We hebben tijd voor nog een figuur. Dus 
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als je wilt, kunnen we nog een figuur leggen. Wil je in 
deze serie blijven, of een andere serie kiezen?" (Na 
keuze van het kind): "Oké, begin maari" 
(Na afloop zegt de PI. tot moeder en kind): "Het is nu 
echt afgelopen. Mag ik u allebei hartelijk bedanken voor 
uw medewerking en u tenslotte nog vragen om over dit 
onderzoek niet met de andere kinderen van het Groei-
onderzoek te praten voorzover u ze kent en zeker niet 
met de kinderen, die hier vandaag zijn voor het Groei-
onderzoek. Dan zouden ze weten wat voor opdrachten ze 
krijgen en dat is niet de bedoeling. Dus graag niet er-
over praten." 
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STELLINGEN 
I 
Het opvoedingsstijlonderzoek past bij uitstek in het ontwikkelingspsycho-
logische kader. 
(dit proefschrift) 
II 
Onderzoekers zouden in voorkomende gevallen precies moeten aangeven, 
hoe een index voor inteAeoordelaar-overeenstemming is berekend om te 
voorkomen dat een te optimistisch beeld hieromtrent ontstaat. 
(dit proefschrift) 
III 
Replikatie-onderzoek verdient een hogere status dan zij schijnt te hebben. 
Het verschaft de noodzakelijke kruisvalidatie van onderzoeksresultaten en is 
een uitstekende manier om zich als onderzoeker in te werken in een 
onderzoeksterrein. 
IV 
Bij het geven van onderwijs door de wetenschappelijke staf is meer deskundige 
begeleiding dringend gewenst. 
V 
Een noodzakelijke voorwaarde voor interdisciplinair onderzoek is het verstaan 
van eikaars wetenschapsopvatting. 
VI 
De voortvarendheid waarmee van junior wetenschappelijk medewerkers wordt 
verlangd dat zij zich wetenschappelijk kwalificeren middels een promotie is 
niet in overeenstemming met de mogelijkheden van het beroep van weten-
schappelijk onderzoeker, noch gezien de infrastruktuur aan de universiteiten, 
noch gezien de geldmiddelen die voor wetenschappelijk onderzoek ter 
beschikking worden gesteld. 

VII 
Bij zogenaamde "realloceerbare onderzoeksstimuleringsplaatsen" aan de 
universiteiten, die centraal worden beheerd, zou het aanbeveling verdienen, 
althans een gedeelte te bestemmen voor stimulering van onderzoek met een 
hoge "risiko-faktor". Bijvoorbeeld onderzoek waarbij een nieuwe theorie of 
model wordt uitgeprobeerd; of onderzoek waarvan goede uitkomsten niet 
gegarandeerd lijken. 
VIII 
Vaak wordt bij de verdediging van een gelaakte toestand of handelwijze van 
instellingen of personen geheel ten onrechte het "relatieve" argument gebruikt, 
dat verwijst naar een elders ook aangetroffen analoge toestand of handelwijze. 
IX 
Zoals het nu is behoeven ouders geen getuigschriften te bezitten voor het 
opvoeden van hun kinderen. Het is dus in principe diskriminerend wanneer 
men bij aspirant adoptief ouders meer zou toetsen dan hun eerlijke en stand­
vastige motivatie voor het ouderschap. 
X 
"De cultuurpolitici in Den Haag en elders zullen zich er toch eens grondig in 
moeten gaan verdiepen hoe de meer actuele ontwikkelingen op het punt van 
de interpretatie van barokmuziek beter in het totale subsidiepakket kunnen 
worden opgenomen." 
Hans Heg in De Volkskrant van 17 maart 1977. 
XI 
De Vierdaagse van Nijmegen wordt als sportprestatie te sterk overdreven. 
ΧΠ 
De klimaatbeheersing (airconditioning) van het Psychologisch Laboratorium 
schept wel temperatuur en vochtigheidsgraad, maar geen atmosfeer. 
ΧΠΙ 
De waarde van Heer Koot en Heer Bie voor het image van de psychologie mag 
niet onderschat worden. 
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